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Sammendrag 
 
Denne masteroppgaven omhandler vurdering FOR læring. Nærmere bestemt søker den etter å 
svare på om et utvalg elever i den videregående skolen opplever at vurdering brukes som et 
redskap for læring i norskfaget. I tillegg ser jeg nærmere på hva slags betydning 
elevinformantene hevder vurderingen har for deres motivasjon i faget. Det teoretiske 
rammeverket som er utgangpunktet for undersøkelsen er basert på vurderingsforskning der 
særlig forskerne Black og Wiliam, og Hattie og Timperley er sentrale bidragsytere.  
For å få fatt i elevperspektivet er kvalitative, semistrukturerte gruppeintervjuer brukt som 
metode for datainnsamling. Utvalget som utgjør informantgruppen i undersøkelsen består av 
12 Vgs elever fra tre ulike skoler. 
Analysen av informantsvarene viser at 8 av de 12 informantene (to av tre grupper) opplever at 
vurdering i liten grad brukes som et redskap for læring i norskfaget. Disse informantene 
oppgir at de blant annet får; lite informasjon om mål og kriterier, lite oppfølging fra lærer, 
tilbakemeldinger som er vanskelige å forstå og som ikke oppfyller kravene for effektivitet, 
samt at det er lite fokus på egenvurdering. De 4 resterende informantene (fra den siste 
gruppen) oppgir at vurdering i stor grad brukes som et redskap for læring i deres norskklasse. 
Det alle informantene enes om er at vurdering har stor påvirkning på mestringsfølelsen, og 
dermed motivasjonen for den videre læringen. 
Resultatene av undersøkelsen forteller at elevinformantene gir utrykk for et 
forbedringspotensialet når det gjelder å ta i bruk vurdering som et redskap for læring i 
norskfaget. Men på bakgrunn av informantsvarene tyder det også på at noen norsklærere har 
begynt å integrere denne praksisen i faget. 
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Forord 
 
Mitt første møte med vurdering for læring kom som student i en pedagogikktime for noen år 
tilbake. Aldri før hadde jeg hørt om formativ vurdering, og nysgjerrigheten meldte seg når 
dette skulle være temaet for den neste innleveringsoppgaven. Dette møte skulle danne 
utgangspunktet for en personlig interesse for emnet, og til slutt denne masteroppgaven. Jeg 
avslutter dette arbeidet med en tro om at et dypdykk i vurdering for læring har gjort meg til en 
mer bevisst lærer.  
Jeg ønsker å rette en særlig takk til de tre skole som ved forespørsel sa seg villig til å delta i 
denne undersøkelsen. Å gjøre seg selv til gjenstand for forskning kan være skremmende, og 
det er beundringsverdig at jeg ikke fikk noen «nei». I tillegg må alle de 12 elevinformantene 
fra 3. klasse Vgs takkes. Takk for at dere møtte meg med en velvillighet, og åpenhjertig 
fortale om deres møte med vurdering i deres norskfaglige hverdag.  
Jeg vil også benytte anledning til å takke familie, venner og samboer for all oppmuntring og 
støtte under denne perioden med skriving av masteroppgaven. Til slutt takk til min veileder 
Frøydis Hertzberg for gode råd.  
Lisell 
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1 Innledning 
Over the last twenty years, there has been considerable interest in the use of formative 
assessment not in isolation but as an integral feature of high-quality educational practice in 
classroom settings (…) (Wiliam 2010:153). 
Vurdering, både dens formål og funksjon, har vært et gjentakende tema i den pedagogiske 
debatten i Norge, så vel som internasjonalt. Diskusjonen har ofte dreid seg om eksamener og 
karakterer, men i de siste årene har debatten om vurdering i skolen fått et nytt fokus: Hva 
slags effekt har vurdering på læring? Er vurdering læring eller kontroll? Og er det slikt at 
vurdering fremmer eller hemmer læring i skolen? Slike spørsmål har ikke bare blitt gjenstand 
for diskusjon i medier, men også i lærerutdanningen, etterutdanningen og videreutdanningen 
av lærere (Dobson m.fl 2009; Slemmen 2010). 
Vurdering FOR læring også kalt formativ vurdering, har blitt foreslått som svaret på hvordan 
man skal vurdere slik at elevene lærer mer, og blir mer motiverte. Internasjonal forskning 
viser at formativ vurdering er en av de mest effektive måtene å styrke elevenes utbytte av 
opplæringen på og deres muligheter til å lære (Utdanningsdirektoratet). Kort fortalt er dette en 
vurderingspraksis der informasjon om elevenes kompetanse og utvikling er retningsgivende 
for planlegging og gjennomføring av opplæringen. En slik vurderingspraksis forutsetter at 
lærere systematisk innhenter, analyserer og bruker vurderingsinformasjon om elevenes læring 
med det mål å finne ut hvor elevene er i sin læring, hvor de skal og hvordan de best kan nå 
målene som er satt for opplæringen (Blant annet Black og Wiliam 1998; Hattie og Timperley 
2007). Den grunnleggende ideen innenfor vurdering FOR læring er altså at 
vurderingsinformasjonen skal brukes til å justere opplæringen slik at elever skal lære mer og 
bedre. Vurderingen har i dette henseende først og fremst et «kursjusterende» siktemål. 
Denne oppgaven søker etter å svare på om elever i den videregående skolen opplever at 
vurdering i norskfaget brukes formativt, altså som et redskap for læring. Den åpenbare 
grunnen til å bruke elever som kilde for datainnsamling er at de har brukt en store del av sine 
liv på skolen. I løpet av denne tiden har de opplevd, erfart og dannet holdninger og 
perspektiver på den vurdering de blir utsatt for, og er deltakere i. Eleven sitter altså på 
verdifull førstehåndsinformasjon: «de var der da det skjedde». I tillegg viser forskning at 
elevers oppfatninger av pedagogiske prosesser i skolen er viktig fordi disse oppfatningene vil 
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påvirke deres møte med og opplevelse av skolen og læring. Entwistle (1991) hevder at 
elevenes oppfatninger har større innflytelse på deres læring enn den faktiske praksisen i 
klasserommet. 
I tillegg understreker formativ vurdering som pedagogisk retning viktigheten av en aktiv 
elevrolle med stor mulighet til elevpåvirkning. McInerney m.fl (2009) spør seg hvorfor det til 
tross for stor fokus på elevorientering er viet så lite plass i forskningslitteraturen til 
elevperspektiv på vurdering. Et mulig svar kan være synet på at elever ikke har den rette 
kompetansen til å uttale seg om alle vurderingssituasjoner som foregår i klasserommet. At det 
er for mange kompliserte prosesser som rett og slett ikke er synlig for elevene, og at en studie 
av elevperspektiv da ikke vil gi valide data. 
Mclnerney m.fl (2009) konkluderer med at elever utsettes for mange ulike typer vurdering, 
som har ulike konsekvenser, og de vil derfor utvikle komplekse oppfatninger om vurdering. 
Oppfatninger som må regnes som valide, fordi elever ikke er passive mottakere av vurdering. 
Med dette fokuset mener jeg ikke at elevperspektiv burde erstatte alle andre syn på god 
undervisning og læring, og alene være kilde til endring i skolen. Men å lytte til elevenes 
meninger er essensielt for å skape en skole som et sted der elevene ønsker å være og bruke tid 
på å lære. Mitt syn på at elevperspektiv burde integreres i diskusjonen om den gode skolen på 
linje med blant annet lærer- og forskningsperspektiv er grunnlaget for denne oppgaven. Som 
McInerney m.fl sier det «(…) studens conceptions and perspectives of assessment matter» 
(Mclnerney m.fl 2009:12). 
1.1 Oppgavens perspektiver 
Perspektivet som ligger til grunn for denne undersøkelsen er sosiokulturelt orientert. I et 
sosiokulturelt perspektiv sees læring først og fremst som et resultat av sosial praksis og sosialt 
samspill med andre mennesker (Dobson m.fl 2009:207). Dette vil få den konsekvens av at den 
sosiale sammenhengen sees på som avgjørende for mennesker som befinner seg i en 
læringsprosess. 
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1.2 Tema og forskningsspørsmål 
Temaet i denne masteroppgaven er vurdering FOR læring, nærmere bestemt om elever i den 
videregående skolen opplever at vurdering brukes som et redskap for læring i norskfaget. I 
tillegg undersøker jeg hvorvidt informantene opplever at den vurderingspraksisen de møter på 
daglig basis påvirker deres motivasjon. 
Bakgrunnen for valget temaet var både personlig interesse, men også fordi vurdering FOR 
læring har vært et politisk satsingsområdet de siste årene. Det er altså et svært aktuelt tema. I 
forbindelse med innføringen av Kunnskapsløftet ble vurderingsforskriften i Opplæringsloven 
revidert. Den nye forskriften førte med seg noen endringer, blant annet ønske om en 
vurderingspraksis som legges nært opp til det som forstås som vurdering FOR læring. Dette 
kan sees i den nye formålsparagrafen § 3-2, hvor det heter at: 
Formålet med vurdering i fag er å fremje læring undervegs og uttrykkje kompetansen til 
eleven, lærlingen og lærekandidaten undervegs og ved avslutninga av opplæringa i faget. 
Vurderinga skal gi god tilbakemelding og rettleiing til elevane, lærlingane og 
lærekandidatane. Undervegsvurdering skal brukast som ein reiskap i læreprosessen, som 
grunnlag for tilpassa opplæring og bidra til at eleven, lærlingen eller lærekandidaten aukar 
kompetansen sin i fag. Sluttvurderinga skal gi informasjon om kompetansen til eleven, 
lærlingen og lærekandidaten ved avslutninga av opplæringa i faget. 
Her påpekes det at vurdering FOR læring gjennom underveisvurdering skal være en sentral 
del av vurderingen i den norske skolen.    
Bakgrunnen for endringene kan sees i stortingsmelding nr. 16 (2006-2007), som utaler seg 
nokså skeptisk til den vurderingspraksisen som er observert i skolen (Dobson & Engh 2010). 
Den hevder at «i norsk skole har manglende evalueringskultur ført til utilstrekkelig 
oppfølging av elever og redusert deres faglige utviklingsmuligheter» (stortingsmeld nr 16:77). 
Også i St.meld. nr. 31 (2007-2008) heter det at tilbakemeldinger som fremmer læring og 
mestring, generelt ser ut til å ha vært mangelvare i grunnskoleopplæringen til tross for at 
vurdering er et sentralt virkemiddel med tanke på å fremme læring og utvikling hos elever og 
kunne legge til rette for tilpasset opplæring. 
Andre utredninger og evalueringer har også slått fast at det er en svak vurderingskultur og 
vurderingspraksis i norsk skole, og det blir påpekt at systematisk vurdering i liten grad brukes 
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som utgangspunkt for elevenes læring (Thondsen m.fl 2009, Dobson m.fl 2009). Blant annet 
viste Kirsti Klette (2003) i sin studie av arbeids- og samarbeidsformer i klasserommet at 
lærernes vurderinger og tilbakemeldinger er upresise og gir liten veiledning for elevene i 
videre arbeid med fagstoffet (Dobson 2009; Klette 2003). Omfattende OECD-rapporteringer 
viser noe av det samme bildet, og utrykker bekymring for at elevene ikke følges godt nok opp 
i sin opplæring og utvikling. I OECD-rapportene hevdes det blant annet at Norge har en stor 
andel underytere som kunne vært bedre ivaretatt gjennom systematisk oppfølgning (Kjærnslie 
m.fl 2007). 
På bakgrunn av disse resultatene iverksatte Utdanningsdirektoratet i 2007 prosjektet Bedre 
vurderingspraksis (2007-2009). Prosjektet tok sikte på å utvikle modeller for vurdering hvor 
tilbakemeldinger til eleven skulle bli en gjennomgående del av opplæringen. Erfaringer fra 
Bedre vurderingspraksis førte til at utdanningsdirektoratet vedtok en ytterlige satsing 
gjennom Vurdering for læring (2010-1014), en fireårig satsing der 170 skoleeiere i alle 
landets fylker deltar. Formålet med satsingen er å gjøre vurdering FOR læring til en integrert 
del av undervisningen. 
Så hvordan står det til i den videregående skolen etter disse satsingene? Føler elevene at en 
slik vurderingspraksis har blitt integrert i deres skolehverdag? Opplever eleven at vurdering 
brukes som et redskap for læringen i deres norsktimer? Slike spørsmål berører denne 
masteroppgavens hovedanliggende, og forskningsspørsmålene som denne oppgaven har tatt 
utgangpunkt i lyder som følge: 
1) Opplever elver i den videregående skolen at vurderingen i norskfaget brukes som et 
redskap for læring? 
2) Påvirker vurderingen motivasjonen i norskfaget? 
For å få fatt i elevperspektivet er kvalitative semistrukturerte gruppeintervjuer brukt som 
datainnsamlingsmetode. Utvalget som utgjør informantgruppen i studien består av 12 vgs 
elever fra tre ulike skoler. De er valgt ut på bakgrunn av stratifisert utvalg, der elevenes lærere 
har vært sentrale bidragsytere. 
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1.3 Oppgavens avgrensninger 
Til tross for at det er legitimt å velge et elevperspektiv i en slik oppgave, er det også viktig å 
påpeke at et slikt perspektiv fører med seg noen avgrensninger, og dermed begrensninger. 
Elevene uttaler seg i denne undersøkelsen om hvordan de opplever den vurderingen de får i 
norskfaget, og om den er et redskap for læring. Den som har gitt tilbakemeldingen, 
norsklæreren, kommer ikke til ordet. Det er dermed en mulighet for at elevene kan ha en helt 
annen oppfatning/forståelse av vurderingen og dens formål enn det læreren har. Når det er 
sagt må det være rimelig å si at dersom elevene ikke opplever at vurderingen brukes som et 
redskap for læring, så er det mindre viktig hvorvidt lærerens intensjon var at den skulle 
fungere på det viset. 
En ytterligere avgrensning er gjort når studien er valgt til å være kvalitativ. Undersøkelsen gir 
ikke svar på hvordan den faktiske praksisen i elevutvalgets klasserom er, dette fordi den søker 
etter en gruppes subjektive opplevelser. Denne undersøkelsen gir derfor ikke et objektivt svar 
på hva som faktisk finner sted. Ei heller kan funnene i denne undersøkelsen sies å gjelde for 
noen andre enn selve elevutvalget (dette fordi data fra en kvalitativ studie ikke kan brukes til å 
generalisere). Men den kan tilby er et elevperspektiv på hvordan en gruppe elver i den 
videregående skolen tenker og føler om den vurderingspraksisen de opplever på daglig basis.  
Til slutt vil jeg presisere at til tross for at det kan oppfattes slik, er ikke undersøkelsen ute 
etter å vurdere elevutvalgets lærere, men vurderingsaktivitetene. Jeg er innforstått med at 
disse to henger tett sammen, men har allikevel valgt et slik fokus. Som Rudduck og Flutter 
(2004) sier det «(…)i følge vår erfaring er ofte elever kritiske til aktiviteter og oppgaver og 
ikke læreren selv, og deres kommentarer er ofte veldig konstruktive» (Cook-Sather 2003:6, 
egen oversettelse). 
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2 Teoretisk rammeverk 
Før jeg lar elevinformantene komme til ordet i resultatkapitelet vil det være nyttig å se 
nærmere på vurdering som fenomen. I det følgende skal definere hvordan begrepet vurdering 
brukes i denne oppgaven. Jeg skal også se nærmere på tidligere forskning på vurdering FOR 
læring, elementene i vurdering FOR læring, samt hva norske studier kan fortelle oss om 
elevperspektiv på vurdering. Til slutt vil jeg komme inn på hva norskfaget er, ettersom dette 
er rammen informantene uttaler seg innenfor.  
2.1 Definering av begrepet vurdering 
Fordi vurderingsbegrepet er så mangfoldig og utsatt for ulike tolkninger vil jeg innledningsvis 
gjøre rede for hvordan vurdering forstås i denne oppgaven. Definisjonen av vurdering som 
denne oppgaven bygger på er hentet fra Smith: 
Vurdering er en gruppe prosesser som vi bruker når vi prøver å forstå og trekke slutninger 
om elevenes læringsprosesser, fremgang og læringsutbytte (Smith 2001). 
Smiths definisjon fremhever at vurdering ikke er en engangsaktivitet som kan foretas ved 
hjelp av en bestemt metode, den er heller prosessorientert og må tilpasses situasjonen. Ved 
bruk av ord som «forsøker å forstå» signaliseres det også at vurdering ikke representerer noe 
form for absolutt korrekt bedømmelse, men er et resultat av en forståelse en har dannet seg på 
bakgrunn av den vurderingsinformasjonen som er samlet inn (Dobson m.fl 2009). Den 
påpeker også at hovedfokuset i en vurdering er den verdifulle informasjonen om elevens 
læringsprosesser, fremgang og læringsutbytte. Slik sett har Smiths definisjon på vurdering et 
sterk formativ preg, noe som passer godt overens med denne oppgavens perspektiver. 
2.2 Vurdering for læring –begrepene 
Vurdering i skolen er ikke noe nytt fenomen, det har alltid eksistert vurderingspraksiser. Det 
som imidlertid er av nyere dato er det sterke fokuset på at vurdering ikke bare skal være 
bedømmelse av et sluttprodukt, men også fungere som et læringsfremmende redskap 
underveis i et læringsløp. Dette fokuset kommer blant annet til syne i forskriften til 
opplæringsloven som sier at elever både har rett til sluttvurdering, men også 
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underveisvurdering. Mens formålet med sluttvurdering er å gi informasjon om nivået til 
elever ved avslutningen av opplæringen i fag, er formålet med underveisvurdering å fremme 
læring, utvikle kompetanse og gi grunnlag for tilpasset opplæring. Begrepene sluttvurdering 
og underveisvurdering er utledet fra det som i internasjonal forskningslitteratur er kjent som 
summative and formative assessment. 
Begrepene formativ og summativ vurdering ble opprinnelig brukt av Michael Scriven i 1967 i 
sammenheng med evalueringen av læreplaner og læreprogrammer. Formative evalueringer 
blir ifølge Scriven gjennomført underveis i en prosess som har til formål å utvikle eller 
forbedre et program eller et produkt, men summative evalueringer brukes for å vurdere 
effekten av læreprogrammet (Slemmen 2010:58). Begrepene ble senere adoptert av Benjamin 
Bloom som i 1969 var den første til å knytte begrepne formativ og summativ til 
elevvurdering.   
Summativ elevvurdering kan forstås på to måter, enten som sluttvurdering der man vurderer 
hvor langt eleven har kommet i forhold til fagmålene, eller som et gjennomsnitt av de 
karakterene en elev har fått underveis i et skoleår (Engh m.fl 2007).  
Summativ vurdering, også kalt vurdering AV læring, er en vurderingsform som utelukkende 
har til hensikt å kartlegge elevens faglige kompetanse på et gitt tidspunkt, uten å ta hensyn til 
elevenes læringsprosess, forutsetninger, undervisning eller andre yte forhold. Denne 
vurderingen retter altså søkelyset på summen eller resultatene. Dobson m.fl (2009) hevder at 
den vanligste forståelsen av summativ vurdering er at den sjelden har en 
elevmedvirkningskomponent, den foregår ved bestemte tidspunkter som oftest er fastsatt i 
forveien, bruker karakter eller prosenter, relaterer til kriterier og standarder som er 
kontekstuavhengige og er pålitelige i forhold til nasjonale og internasjonale sammenhenger. 
Informasjonen som samles inn gjennom summativ vurdering brukes til å informere eleven 
selv, foreldre, skolen, andre utdanningsinstitusjoner og arbeidslivet om elevens prestasjon.  
Summativ vurdering settes ofte opp som motpolen til formativ vurdering (det er viktig å 
påpeke at denne distinksjonen mellom begrepene handler om intensjonen bak vurderingen, og 
ikke ulike former for vurdering). I reviewartikkelen «Assessment and classroom learning» fra 
1998, definerer de engelske undervisningsforskerne Paul Black og Dylan Wiliam begrepet 
formative vurdering på følgende måte:  
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(...)all those activities undertaken by teachers, and  by their students in assessing themselves, 
which provide information to be used  as feedback to modify the teaching and learning 
activities in which they are  engaged (Black & Wiliam 1998:2).  
I følge denne definisjonene er formativ vurdering en prosess som særlig lærere, men også 
elever, gjennomfører for å skaffe seg informasjon om elevens nåværende kompetanse. Den 
innsamlede informasjonen brukes så til å avgjøre om undervisningsaktiviteter eller 
læringsaktiviteter må endres eller forbedres for at eleven skal kunne oppnå de ønskede målene 
som er satt for undervisningen. Begrepet ble etter 1998 videreutviklet gjennom arbeidet i The 
Assessement Reform Group (ARG), som også Black og Wiliam var en del av. ARG er det 
akademiske forskningsmiljøet som har kommet lengst i arbeidet med vurderingskulturen 
vurdering FOR læring, både med hensyn til å legge frem forskningsresultater og å utarbeide 
praktiske tiltak for skoler og lærere i Storbritannia (Frost 2009). ARG definerer formativ 
vurdering på følgende måte: 
The process of seeking and interpreting evidence for use by learners and teachers, to identify 
where the learners are in their learning, where they need to go and how to best get there 
(Wiliam 2011:39). 
Selv om definisjonen er noe endret fra 1998, er hovedfokuset det sammen som i Black og 
Wiliams definisjon: formativ vurdering sees som en tretrinnsprosess der man må identifisere 
hvor eleven er i læringsprosessen, klargjøre læringsmålet og tilby veiledning om hvordan 
eleven kan nå målet.  
Vurdering FOR læring springer ut fra det som er kjent som formativ vurdering. Begrepet ble 
først tatt i bruk av Assessment Reform Group da behovet for et annet begrep enn «formativ» 
meldte seg. Forskergruppen hevdet at begrepet formativ kunne tolkes på flere måter, og 
dermed førte til at det ble tillagt praksiser som i realiteten minte mer om summativ vurdering, 
der hovedhensikten ikke var læring men kontroll (Wiliam 2011). Den nye inndeling fra 
summativ- og formativ vurdering, til vurdering AV og vurdering FOR læring skulle 
tydeliggjøre sammenheng mellom vurdering og læringsaspektet.  
I en norsk kontekst kan ikke begrepet vurdering FOR læring forstås uavhengig av det som i 
vurderingsforskriften omtales som underveisvurdering. Som nevnt tidligere står det skrevet i 
forskrift til opplæringsloven at elevene har rett til både underveisvurdering og sluttvurdering. 
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Sluttvurderingens hensikt er å gi informasjon om en elevs kompetanse ved avslutningen av 
opplæringen i et fag, og betraktes i denne oppgaven som det samme som summativ vurdering.  
Videre sier opplæringsloven at underveisvurdering brukes som et redskap i læringsprosessen 
og bidra til at eleven øker sin kompetanse i faget. I en underveisvurdering bør eleven få 
tilbakemeldinger på hvordan det aktuelle arbeidet forholder seg til tidligere arbeider, samt 
fremtidige mål. En underveisvurdering bør også vise til kompetansemål/læringsmål, hvor 
eleven er i forhold til disse målene og hva eleven kan arbeide med for å nå disse målene 
(Dobson m.fl 2009). Slik underveisvurdering er gjort rede for her ser det ut til å være det 
samme som formativ vurdering. I mye faglitteratur brukes også begrepene vurdering for 
læring, formativ vurdering og underveisvurdering om hverandre. Med i de siste forskriftene til 
opplæringsloven har imidlertid betydningsinnholdet i begrepet underveisvurdering endret seg 
noe. Det står skrevet at «Undervegsvurdering kan ein gi både med og utan karakter». Siden 
karakter nødvendigvis er et summativt utrykk (bEngh m.fl 2007), betyr det at 
underveisvurdering både kan være av formativ og summativ art, og terminologien kan forstås 
som et utrykk for tidspunktet vurderingen gis på. På bakgrunn av dette omtales derfor ikke 
formativ vurdering og underveisvurdering som synonymer i denne oppgaven. Det som 
derimot omtales som synonymer er begrepene formativ vurdering og vurdering for læring. 
2.3 Hva er god vurdering? 
Hva som regnes som god vurdering vil være påvirket av en rekke faktorer. Det må blant annet 
tas i betraktning hva slags formål vurdering skal tjene. I følge forskrift til opplæringsloven 
kapittel 3 «individuell vurdering i grunnskolen og i vidaregående opplæring» har alle elever 
rett til både underveisvurdering og sluttvurdering.  Hvis vurderingen har et summativt formål, 
slik som ved sluttvurdering gjennom for eksempel fastsettelse av standpunktkarakter, vil det 
anses som god vurdering dersom a) grunnlaget for fastsettelsen av en standpunktkarakter er 
de samlede kompetansemålene i faget, slik de er beskrevet i læreplanverket for 
Kunnskapsløftet, b) standpunktkarakteren viser elevens samlede kompetanse i faget og 
elevens kompetanse er vurdert på et så bredt grunnlag som mulig, og c) kompetansemålene er 
sett i sammenheng, elevens kompetanse er ikke vurdert bare på grunnlag av noen utvalgte 
kompetansemål (udir.no). Formålet med vurderingen var da å kartlegge elevens faglige 
kompetanse, uten å ta hensyn til elevenes læringsprosess, forutsetninger, undervisning eller 
andre yte forhold. Dersom vurdering hadde hatt et formativt formål slik som ved 
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underveisvurdering, hadde vurderingseksemplet ovenfor ikke blitt regnet som god vurdering. 
Formativ vurdering krever at vurderingen har a) læring og utvikling som mål, b) den er 
løpende og systematisk og c) den skal være grunnlaget for å tilpasse opplæringen (udir.no). 
Internasjonalt har det i diskusjonen om den gode vurdering vært viktig å rette et blikk mot 
noen prinsipper som brukes til å avgjøre om vurdering er av høy eller lav kvalitet. De 
vanligste prinsippene er:  
Gjennomsiktighet i vurderingen innebærer at måten vurderingen er gjort på, og de kriteriene 
som er anvendt skal være synlig for andre, og ikke kun for den som vurderer.  
Regnskapsplikt er knyttet til hvordan den som utfører vurderingen, rapporterer resultatene 
videre til kollegaer, skoleledere og skoleeiere. I tillegg vil regnskapsplikt være knyttet til hvor 
effektiv vurderingsformen er med tanke på bruk av ressurser og kostnader.  
Gyldighet handler prinsipielt om vurderingen gir svar på det vurderingen har til hensikt å gi 
svar på.  
Rettferdighet innebærer å stille spørsmål om vurderingsformen er rettferdig ettersom ikke 
alle elever stiller likt i utgangspunktet. Noen vurderingsformer og vurderingskriterier kan 
premierer noen elever.  
Pålitelighet dreier seg om at vurderingsformen brukes på lik måte hver gang. Det vil blant 
annet innebærer at ulike lærere vurderer elevenes læringsutbytte på tilnærmet lik måte, og at 
ingen av elevene straffes eller belønnes ut i fra lærerens sympatier eller antipatier. (Nordahl 
m.fl 2012:17). 
I tillegg til disse prinsippene kan ens personlige syn på kunnskap og læring påvirke hva slags 
vurdering som anses som god eller dårlig. Ettersom informantene i min undersøkelse har ulike 
lærere, er det en mulighet for at de har erfaring med svært ulike vurderingspraksiser som en 
konsekvens av at de ulike lærerne har ulike syn på læring. I det følgende skal jeg derfor se 
nærmere på sammenhengen mellom syn på læring og vurdering. 
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2.4 Sammenhengen mellom syn på læring og 
vurdering 
Slik det gis utrykk for i vurderingsforskriften, stortingsmeldinger og læreplanen er vurdering 
først og fremst et virkemiddel for å fremme læring. Hva slags syn en lærer har på læring og 
kunnskap vil naturlig nok påvirke hva slags vurderingspraksiser som anses som gode. I det 
følgende skal jeg kort gjennomgå læringsteoriene behaviorisme, kognitiv læringsteori og 
sosiokulturell læringsteori, og hva slags syn på vurdering disse teoriene fordrer. Slike teorier 
«karakteriserer fenomenet ved hjelp av et lite antall parameteres som abstraheres fra 
fenomenet» og kan ikke tilby oss anvisninger til handling (Ottesen 2009:109). Men ifølge 
Ottesen (2009) kan de hjelpe oss å forstå sosiale praksiser og muligvis forbedre dem. 
Behavioristiske læringsteorier bygger på en naturvitenskapelig grunnmodell. Kunnskap blir 
sett på som objektivt, og eksisterer utenfor individet. Ottesen (2009) hevder behavioristiske 
læringsteorier har hatt en sentral plass i den tradisjonelle undervisningen. I tråd med 
behavioristisk læringsteori skal kunnskapsinnholdet stykkes opp i fastlagte og håndterlige 
biter som elevene skal mestre og som det gis positiv eller negativ respons på. Behavioristiske 
læringsteorier anser kunnskap som noe objektivt som kan vurderes uavhengig av den 
lærendes ståsted. I denne sammenheng blir summative og kontrollerende hensikter legitim 
vurdering av den enkelte elevs kunnskap (Dobson m.fl 2009). Dobson m.fl (2009) hevder at 
implikasjoner for vurdering og læring vil bli at tilbakemeldinger sees på som straff og 
belønning, prøver krever oppstykking av kunnskap i biter, målformulering blir utgangspunktet 
for vurdering, læring skjer ved akkumulering av små kunnskapsbiter, læring må organiseres 
sekvensielt og hierarkisk, og overføring er begrenset. 
Behavioristiske læringsteorier har blitt kritisert for sin manglende interesse for indre 
prosesser. I kognitiv teori rettes oppmerksomheten nettopp mot dette. Kognitive 
læringsteorier tar utgangspunkt i at kunnskap er konstruert av individet og læring må derfor 
forstås i lys av vår evne til å oppfatte, tolke, huske og tenke (Ottesen 2009). Ettersom læring 
sees på som endringer i våre mentale representasjoner, er elevens aktiv deltakelse og 
problemløsning sentralt i undervisning i tråd med kognitive læringsteorier. Dette fordrer 
vurdering som innebærer en analyser av ulike nivåer i kunnskapsgjengivelse, forståelse og 
konstruksjon. Dobson m.fl (2009) hevder at implikasjoner for vurdering og læring i kognitive 
teorier er fokus på individuell kunnskapsutvikling, begrepsutvikling, taksonomier, 
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læringsstrategier og problemløsningsmetoder, metakognisjon og selvregulering, forståelse og 
praktiske prøver.  
Sosiokulturelle læringsteorier er opptatt av å forstå læring og utvikling ved å se på 
samhandlingen mellom individet og omgivelsene. En gjennomgående oppfatning innenfor 
disse teoriene er at mennesket lærer når det arbeider med kunnskap i en sosial sammenheng. 
Menneskelig aktivitet, dialog og mellommenneskelig interaksjon står sentralt (Manger m.fl 
2009). Når kunnskapsprosesser og mentale prosesser blir utvidet til å vektlegge 
meningskonstruksjon i sosiale relasjoner, betyr det at læring inngår i en kontekst som delvis 
er satt sammen av noen rammer, men som også delvis er kontinuerlig prosesser der eleven 
inngår i symbiose med læreren som tilrettelegger for denne læringen (Dobson m.fl 2009:15). 
En sosiokulturelt inspirert lærer vil ta med i betraktning at hvordan han/hun legger opp til 
vurderingen spiller en rolle for elevens totalopplevelse av læring. Dette innebærer en 
bevissthet rundt elevens mulige opplevelser og følelser, og at dette i stor grad vil øve 
innflytelse på elevens læring. Legitim bruk av vurdering i tråd med denne retningen vil være 
et fokus på formativ vurdering der eleven er delaktig i å definere vurderingsagendaen. 
Implikasjoner for forholdet mellom læring og vurdering er at læring åpner for 
meningskapning og deltakelse i praksisfellesskap, interaksjon, dialog, gruppeprosjekter, 
refleksjon om læring, undervisning og elevdeltakelse. Aktuelle vurderingsformer er 
mappevurdering og vurderingssamtaler mellom elev og lærer. Idealet her er at 
vurderingsmetodene speiler konteksten og læringssituasjonene (Dobson m.fl 2009). 
Sosiokulturell læringsteori med henvisning til Vygotsky er for øvrig et naturlig utgangspunkt 
for å begrepsfeste vurdering for læring teoretisk (Dobson & Engh 2010:38). I det følgende 
skal jeg gi et nærmere innblikk i forskningen på formativ vurdering. 
2.5 Hva sier forskning om formative vurdering? 
I 1998 gjennomførte Black og Wiliam en analyse som omfattet en sammenlikning av 250 
studier på området formativ vurdering. Funnene ble presentert i artikkelen Assessment and 
classroom learning. I tillegg ble det utgitt en sammenfatning av funnene i artikkelen Inside 
the Black Box - Rasing Standards Through Classroom Assessment. Studien var et resultat av 
ulike engelske skolereformer som hadde et ensidig fokus på elevers resultater. Tittelen, Inside 
the Black Box, referer til den politiske behandlingen av klasserommet som «en svart boks» 
der ulike innputt blir «puttet inn» og det forventes at forbedrede resultater skal komme ut. 
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Black og Wiliam (1998) hevder at fokuset må flyttes fra hva som kommer ut av boksen 
(klasserommet), til hva som foregår på innsiden. Med deres egne ord «How can anyone be 
sure that a particular set of new inputs will produce better outputs if we don’t at least study 
what happens inside?» (Black & Wiliam 1998). 
Formålet med studien var å kartlegge vurderingspraksiser, og undersøke effekten av formativ 
vurdering (Hopfenbeck, Throndsen & Dale 2009). Nærmere bestemt søkte studien å få svar 
på tre spørsmål: 
1. Finnes det bevis for at formativ vurdering kan fremme læring? 
2. Finnes det bevis for at det er behov for å forbedre praksisen for bruk av formativ 
vurdering? 
3. Finnes det bevis for hvordan bruken av formativ vurdering kan forbedres? 
(Black & Wiliam 1998:2, egen oversettelse) 
Når det gjelder Black og Wiliams første spørsmål, finnes det bevis på at formativ vurdering 
kan fremme læring, hevder forskerne at kildene tydelig viser at: ja slike bevis finnes. Mange 
av studiene kom frem til at systematisk bruk av læringsfremmende tilbakemeldinger hjelper 
alle elever, men spesielt dem med lavt læringsutbyttet, noe som ville øke det gjennomsnittlige 
læringsutbyttet i en klasse (Slemmen 2010). Det samme viste Black og Wiliams eget 
forskningsprosjekt som de to utførte i to skoler i England (Black m.fl 2002). Forskerne har 
utdypet funnene fra dette forskningsprosjektet slik:  
Vi tror at effektiv bruk av læringsfremmende vurderingsmetoder kan forbedre elevenes 
læringsutbytte med inntil 70 til 100%. Det kan fordoble elevenes lærehastighet ved å øke 
elevinvolveringen i klassen og ved å hjelpe lærere til å justere tempoet i undervisningen 
(Norsk oversettelsen av Slemmen 2010:34).  
Når det gjelder det andre spørsmålet, finnes det bevis på at det er behov for å forbedre 
praksisen for vurdering for læring, er også svaret ja. Black og Wiliam hevder at årsaken til at 
det finnes behov for å forbedre vurderingspraksisen er mange: 
 Tester og prøver har en tendens til å fremme pugging/utenatlæring og overfladisk 
læring. 
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 Spørsmål og andre metoder som blir brukt til å vurdere elever blir ikke alltid diskutert 
eller delt blant lærerne i en og samme skole 
 Resultater fra vurdering blir brukt til å fremme konkurranse ovenfor personlig 
utvikling og fremgang. Som konsekvens vil vurderingen gi elever med lavere 
prestasjoner en følelse av at de ikke mestrer, og av at de ikke er mottakelige for 
læring. 
 Vektleggingen av karakterer og resultater blir ofte høyere prioritert enn det å analysere 
informasjon om elevens kompetanse. For eksempel er det mange lærere som ikke tar i 
bruk vurderingsinformasjon som er samlet inn av andre lærere (Slemmen 2010:34). 
Beskrivelsene ovenfor bygger på intervjuer, spørreundersøkelser og observasjoner fra flere 
land. Black og Wiliam (1998) påpeker at man ikke vil finne alle disse utfordringene i alle 
klasserom ettersom alle klasserom er forskjellige. Men de hevder at ettersom de 250 ulike 
studiene påpeker disse funnene i større eller mindre grad er det tydelig et behov for å forbedre 
praksisen for vurdering FOR læring. 
Når det gjelder det tredje spørsmålet, finnes det bevis på hvordan praksisen for vurdering 
FOR læring kan forbedres, er også svaret ja. Black og Wiliam fremhever tre hovedpunkter 
som bør tas i betraktning for å forbedre vurderingspraksisen: elevens selvtillit, egenvurdering 
og utviklingen av effektiv undervisning.  
Black & Wiliam (1998) hevder altså i artikkelen at: «The conclusion we reach from the full 
review is that the answer to each of the above questions is a clear Yes». De argumenterer for 
at det finnes bevis på at formativ vurdering kan fremme læring, at det finnes bevis på at det er 
behov for å forbedre praksisen for bruk av formative vurdering og at det finnes bevis for 
hvordan formative vurdering kan forbedres. Formativ vurdering er ifølge Black og Wiliam 
svaret på forbedrede undervisningsstandarder. 
Også Hattie (2009) har i sin forskning kommet frem til at formativ vurdering kan fremme 
læring. Hattie plasserer faktisk formativ vurdering på tredje plass over faktorer som har best 
effekt på elevers læring. Han mener at når læreren aktivt bruker vurdering til å hjelpe eleven 
til å sette søkelyset på hvor vedkommende er i læringsprosessen og hvor veien går videre kan 
vurdering fremme læring (Nordahl m.fl 2012).  
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Utdanningsdirektoratet har også påpekt viktigheten av en vurderingspraksis som ligger nært 
opp mot formativ vurdering. Bakgrunnen for dette er at direktoratet viser til forskning fra 
Norge og andre land at elever lærer best når de: 
• Forstår hva de skal lære og hva som er forventet av dem. 
• Får tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten på arbeidet eller prestasjonen. 
• Får råd om hvordan de kan forbedre seg. 
• Er involvert i eget læringsarbeid ved blant annet å vurdere eget arbeid og utvikling 
(Utdanningsdirektoratet 2009) 
2.6 Elementene i vurdering for læring 
Assessment Reform Group (ARG) er det akademiske forskningsmiljøet som har kommet 
lengst i arbeidet med vurderingskulturen vurdering FOR læring, både med hensyn til å legge 
frem forskningsresultater og å utarbeide praktiske tiltak for skoler og lærere i Storbritannia 
(Frost 2009). ARG hevder at det er fem elementer som må være på plass dersom vurdering 
for skal kunne realiseres i praksis (Wiliam 2011:39): 
1. Effektive tilbakemeldinger til elevene 
2. Eleven som aktiv deltaker i egen læring 
3. Tilpasset undervisning som tar hensyn til vurderingsresultatene 
4. Anerkjennelse av den betydelige effekten vurdering har på elevenes motivasjon og 
selvbilde, to kritiske faktorer for læring 
5. Elevene må være i stand til å vurdere seg selv og forstår hvordan de kan gjøre det bedre 
I det følgende skal jeg se på hva disse områdene innebærer og hva sentral forskning og teori 
sier om de fem elementene. 
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2.6.1 Effektive tilbakemeldinger 
Med det første elementet, effektive tilbakemeldinger, menes tilbakemeldinger som har en 
læringsfremmende effekt. De newzealandske forskerne John Hattie og Helen Timperley har i 
metastudien fra 2007 «The Power of Feedback», sammenfattet resultatene fra en rekke studier 
av tilbakemeldingers læringsfremmende effekt. Hattie og Timperley (2007) hevder at 
feedback (tilbakemeldinger) består av ulike faser der informasjonen ikke bare må rettes mot 
fortiden, men også nåtiden og fremtiden. De bruker begrepene «feed up», «feed back» og 
«feed forward» om de ulike fasene som må inngå i tilbakemeldinger. Oversatt kan dette 
beskrives som informasjon til eleven om hvordan tidligere og nåværende arbeider og 
prestasjoner forholder seg til de målene som er satt for undervisningen. Hattie og Timperley 
(2007) hevder at dette er informasjon som tilbakemeldinger tilbyr dersom de gir lærer og elev 
svar på tre spørsmål: 
1. Hvor skal jeg? 
2. Hvor er jeg nå? 
3. Hvor går jeg videre? (Hattie & Timperley 2007:86, egen oversettelse) 
Hattie og Timperley hevder at disse spørsmålene må besvares dersom det skal være mulig for 
lærer og den lærende å redusere «gapet» mellom de ønskede målene for læringen og elevens 
nåværende prestasjon. Altså for at tilbakemeldingen skal være effektiv. Hensikten med det 
første spørsmålet, hvor skal jeg, er at både lærer og elev må ha et klart bildet av hva som er 
målet med arbeidet, samt være klar over hva som kreves for å nå dette målet. Dette kan for 
eksempel i en norsk kontekst innebær en presisering av kompetansemål og 
vurderingskriterier. Å sørge for at læringsmålene er klargjorte og kriteriene for suksess er 
kjente ser ut å ha en positiv virkning på elevenes prestasjoner. Wiliam (2011) hevder at 
årsaken til dette er at dersom elevene skal lykkes må de vite hva de jobber mot. Han kaller det 
«the power of understanding what you are doing» (Wiliam 2011:53). En rekke studier har 
pekt på viktigheten av at eleven har forståelse for hva de gjør og hva de arbeider mot. Blant 
annet viste Gray & Tall’s (1994) undersøkelse hvordan 72 elever i alderen 7-13 løste 
matematiske oppgaver. Selv om denne undersøkelsen omhandler matematikk og ikke norsk, 
er det verdt å ta med seg resultatene fra studien som viste at de elevene som lyktes forstod hva 
de skulle gjøre, målet med oppgaven var klart for dem. Det viste seg at de som hadde 
problemer med å løse oppgavene ofte gjorde det vanskeligere enn det var fordi målet med 
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oppgaven var uklart for dem. Problemet med den sistnevnte gruppen var at det ikke hadde et 
klart bilde av hvordan et godt kvalitetsmessig arbeid så ut. 
Videre handler Hattie og Timperleys andre spørsmål, hvor er jeg nå, om at informasjon om 
elevens nåværende prestasjoner og hvordan de forholder seg til mål og kriterier må formidles 
til eleven. Disse tilbakemeldingene burde utrykkes i forhold til en forventet standard, til 
tidligere prestasjoner eller hvorvidt suksess er oppnådd. Her gjelder det å gi raske 
tilbakemeldinger som inneholder informasjon om graden av måloppnåelse, og ikke 
sammenlikning av eleven med andre elever.   
Det siste spørsmålet, hvor går jeg videre, skal være retningsgivende for eleven med tanke på 
det videre arbeidet. Disse tilbakemeldingene skal være en hjelp til å velge de mest passende 
utfordringene og bidra til å utvikle selvregulering i læringsprosessen, bedre flyt og 
automatisering, til å lære ulike strategier og prosesser for å arbeide med oppgavene, til dypere 
forståelse og til mer informasjon om hva som er forstått og ikke forstått (Hattie 2013:172). 
Hattie (2013) hevder dette siste spørsmålet er det mest interessante for eleven. I denne 
sammenheng er det viktig å både bidra til å svare på dette spørsmålet, men også trene eleven 
selv til å klare å besvare dette spørsmålet.  
I tillegg viste Hattie & Timplerleys (2007) forskning at hva slags nivå tilbakemeldinger retter 
seg mot vil påvirke dens effektivitet. De hevder de finnes fire forskjellige typer 
tilbakemeldinger.  
1. Tilbakemeldinger på oppgavenivå 
2. Tilbakemeldinger på læringsprosessnivå 
3. Tilbakemeldinger på selvreguleringsnivå 
4. Tilbakemeldinger på personlig nivå (Hattie & Timperley 2007:87, egen oversettelse) 
Tilbakemeldinger på oppgavenivå inneholder informasjon om en oppgave er forstått og om 
kvaliteten på gjennomføringen av oppgaven. Denne typen tilbakemelding er den vanligste 
formen for tilbakemeldinger som blir gitt i et klasserom. Denne typen tilbakemeldinger viser 
seg å være mest effektiv når eleven for eksempel har misforstått en oppgave. Den har derimot 
vist seg å være mindre effektiv i et langsiktig læringsperspektiv, ettersom tilbakemeldinger på 
oppgavenivå er så spesifikke at de sjelden kan overføres/generaliseres til andre oppgaver. 
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Tilbakemeldinger på læringsprosessen er mindre vanlige i skolen. Tilbakemeldinger på dette 
nivået inneholder informasjon om hvorvidt eleven arbeider på en effektiv måte, eller om det 
er nødvendig at eleven må endre strategien. I motsetninger til tilbakemeldinger på 
oppgavenivå vil tilbakemeldinger på læringsprosesser kunne bidra til livslang læring ved 
hjelp av å bygge opp gode læringsstrategier hos eleven. 
Den tredje formen for tilbakemeldinger handler om elevens selvreguleringsnivå. Også på 
dette nivået får elever sjelden tilbakemeldinger ifølge Hattie & Timperley (2007). Disse 
tilbakemeldingene tar sikte på å styrke elevens evne til å bli en selvregulert lærende som er i 
stand til å analysere egen læring og sette personlig mål uten å være avhengig av en lærer. 
Også denne formen for tilbakemeldinger er effektive i et langsiktig perspektiv ettersom de 
kan bidra til livslang læring.  
Den fjerde og siste tilbakemeldingstypen er tilbakemeldinger som går på eleven som person. 
Klassiske eksempler på slike tilbakemeldinger er «flink jente», «du lærer fort» eller «du må 
jobbe mer». Hattie & Timperleys forskning viser at det er denne formen for tilbakemeldinger 
lærere gir mest av. De hevder videre at tilbakemeldinger på eleven som person er lite 
effektive, fordi de har liten innvirkning på elevens læring. Slike tilbakemeldinger kan til og 
med virke hemmende på læringen. En positiv tilbakemelding kan virke lite motiverende 
ettersom den ikke tilbyr eleven informasjon om hvordan han/hun kan utvikle seg. En negativ 
tilbakemelding på eleven som person kan ha en negativ innvirkning på elevens selvaksept, 
motivasjon og forholdet til læreren. Hattie og Timperley oppsummerer funnene i 
undersøkelsen slik: «Feedback aimed to move studens form task processing and then from 
processing regulation is most effective. Too much information within a level may even detract 
from preformance» (Hattie & Timperley 2007:91). De hevder altså at tilbakemeldinger som 
driver den lærende fra oppgavenivå, til prosessnivå til selvreguleringsnivå er de mest 
effektive.  
Hattie og Timperley`s funn på området effektive tilbakemeldinger støttes av Shute sin 
forskning. Shute (2008) har foreslått en rekke retningslinjer for design av effektive 
tilbakemeldinger: tilbakemeldinger må rettes mot selve oppgaven og gi informasjon om 
hvordan eleven kan prestere bedre, istedenfor å rette fokuset mot den lærende selv. Han 
hevder tilbakemeldinger burde fokusere på «hva, hvordan og hvorfor» og ikke kun fortelle 
eleven om deres prestasjon var god eller dårlig. 
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Et annen kritisk faktor som må være tilstede for at tilbakemeldinger skal fungere effektivt, er 
at de er forståelige for eleven. I den klassiske deskriptive studien av Nancy Sommers fra 1982 
rettes det kritikk mot lærernes tilbakemeldinger på skriftlige arbeider. Hun hevder at disse 
tilbakemeldingene kjennetegnes ved at de ofte er diffuse, lite konkrete og vanskelige å forstå 
for eleven. Videre hevder hun at i tillegg til å være generelle og vage, skiller ikke 
tilbakemeldingene mellom prosess, produkt, korrigering, sluttvurdering og veiledning. 
Dysthe og Herzberg hevder at metastudiene på området gir relativt samstemmige svar på krav 
til effektiv tilbakemeldingspraksis: Kommentarene skal komme på riktig tidspunkt, være 
forståelige, målrelaterte, relevante, konkrete og spesifikke, men ikke for mange, ha en 
oppmuntrende tone og inneholde både ros og konstruktiv kritikk (Dysthe & Hertzberg 
2009:38). 
2.6.2 Eleven som deltaker I egen læring 
Det andre elementet som ARG hevder må være tilstede i en vurderingspraksis som er 
formativ er elevinvolvering. Læring er en aktiv prosess, et arbeid, og dette arbeidet må utføres 
av den som skal lære (Skaalvik & Skaalvik 1996:126). Eleven må derfor involveres som 
deltaker i egen læring. Læreren vil alltid befinne seg i et asymmetrisk forhold til eleven, og vil 
være den som har ansvaret for å legge til rette for at elever kan involveres i egen læring. 
Elevinvolvering skjer ved at læreren er seg bevisst dette asymmetriske forholdet og ansvaret, 
og evner å se eleven som aktør i sitt eget liv og hans/hennes læringsprosess (Nordahl mf. 
2012:21). 
Smith (2011) hevder at dersom elever blir involvert som partnere i egen læring er det større 
sjanse for at de utvikler tiltro til egen vurderingskompetanse og kunnskapsproduksjon enn om 
de var avhengig av å få informasjon fra lærere. Og når elever har tiltro til egen 
vurderingskompetanse og egne kunnskaper, en tiltro som de selv har vært med å bygg opp, så 
kan de vurdere egen læring med kritiske øyne. Det er en evne som står sentralt i all læring. 
I den velkjente studien Visible Learning –A synthesis of over 800 meta-analyses relating to 
achievement av John Hattie fra 2009, viste Hattie at elevene må involveres i egen læring for å 
forhindre at den lærende blir en passiv mottaker. I følge Hattie (2009) er målet med all 
undervisning å skape aktive elever som med tiden kan bli sin egne lærere, som i neste omgang 
er i stand til å ta ansvar for egen læring. I en vurderingssammenheng kan elevinvolvering 
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blant annet omfatte utarbeidelsen av målsettinger og vurderingskriterier i samarbeid med 
lærer, samt vurdering av egne arbeider. Tanken bak er at elevinvolveringen skal stimulere 
elevens metakognitive ferdigheter. Begrepet metakognisjon defineres ofte i litteraturen som 
evnen til å ha kunnskap om sin egen kunnskap, og å kunne tenke og reflektere over hvordan 
man vil handle eller har handlet i forhold til et problem eller en oppgave (Elstad & Turmo 
2006:196).  
Hattie (2009) hevder at dersom dette skal være mulig kan ikke den lærende falle inn i en rolle 
som passiv og tilbaketrukken. Metakognisjon er også et av de viktigste elementene ved 
selvregulert læring som omtales nærmere under avsnittet om egenvurdering.  
Hattie (2009) hevder vider at de vurderingsaktivitetene som bidrar mest til å øke elevenes 
læringsutbyttet, er den vurderingen som aktivt involverer elevene i vurdering av sitt eget 
arbeid, at de får mye formativ vurdering i dirkete kommunikasjon med læreren, at 
tilbakemeldingene er fokuserte og reell, og at fremovermeldingen tydelig viser veien 
fremover (Dobson m.fl 2009:37). Det viser seg at det er kommunikasjon mellom lærer og elev 
som danner grunnlaget for å styrke læringsprosessen og bedre læringsresultater.  
Også Baird og Northfield (1995) har påpekt viktigheten av at elevinvolvering i 
undervisningen. Han hevder at dersom elevene blir fratatt denne muligheten til å ta medansvar 
i egen læring vil de kunne utvikle dårlige læringsvaner. Baird og Northfield (1995) sier at 
dårlige arbeidsvaner er karakterisert ved en passiv, avhengig og uoverveid holdning til læring. 
I denne sammenheng spiller det liten rolle om eleven er motivert for læring dersom han/hun 
oppfatter seg selv som en passiv mottaker av lærerens informasjon og instruksjoner. Baird er 
altså i likhet med Hattie opptatt av at eleven ikke må gis mulighet til passivitet.  
I en norsk kontekst har denne passiviteten blitt forsøkt forhindret gjennom å blant annet gjøre 
eleven ansvarlig for egen læring. Både i ungdomsskolen og den videregående skolen blir 
elevene møtt med beskjeden om at de har ansvar for egen læring. Skaalvik & Skaalvik (1996) 
hevder at dette utgangspunktet er riktig, men at mange lærere overser at ansvaret for egen 
læring må læres. Videre sier de at å fortelle elevene at de har ansvar for egen læring, men 
unnlate å lære elevene de ferdighetene som dette kreves, i virkeligheten er 
ansvarsfraskrivelse. Skaalvik og Skaalvik (1996) viser til Bjørgen (1994) som ut i fra 
læringsteori har forsøkt å operasjonalisere hva som kjennetegner en elev som kan ta ansvar 
for egen læring. Han nevner følgende punkter: 
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 Kunnskap om læreprosessen og egne læreprosesser 
 Kunnskap om hvor kilder finnes og hvordan de skal brukes 
 Kunnskap om læring ved samarbeid med andre 
 Kontroll over egen arbeidstid og egen arbeidsinnsats 
 Kunnskap om målet for læring og kriterier for hva som anses som godt og hva som er 
dårlig 
 Kunnskap om hvordan en skal fremstille/fremføre resultatet av sitt læringsarbeid 
 Motivasjon for arbeidet og utholdenhet til å gjennomføre det 
 Selvtillit og personlig trygghet til å kunne påta seg læringsarbeidet 
Skaalvik & Skaalvik (1996) hevder på bakgrunn av dette at elevinvolvering i 
læringsprosessene ikke betyr at den ytre strukturen i undervisningen skal være uklar, og at 
elevene mangler retningslinjer å forholde seg til. Tvert imot sier de at å invitere eleven til 
deltakelse i egen læring krever klare rammer for det arbeidet som skal gjøres. Graden av ytre 
struktur som er nødvendig er avhengig av elevens alder og modenhet, og på hvilket trinn i 
læringsprosessen eleven befinner seg. 
2.6.3 Tilpasset undervisning som tar hensyn til 
vurderingsresultatene 
Det tredje elementet som må være tilstede er tilpasset undervisning som tar hensyn til 
vurderingsresultatene. I Black og Wiliams (1998) forskning som det er henvist til tidligere, 
var funnene klare: Vurdering kun er formativ og kan kun fremme læring dersom 
vurderingsresultatene faktisk brukes til å tilpasse undervisningen: 
 
For assessment to function formatively, the results have to be used to adjust teaching and 
learning—so a significant aspect of any program will be the ways in which teachers do this 
(Black & Wiliam 2001:3). 
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Læreren må altså være oppdatert om elevens fremgang og utfordringer slik at de kan justere 
undervisningen så den møter deres behov. Kun da det er snakk om en vurderingspraksis som 
kan karakteriseres som formativ. Wiliam (2011) hevder i boka Embedded formative 
assessment at tilpasset undervisning som tar hensyn til vurderingsresultatene handler om å gi 
tilbakemeldinger som driver den lærende fremover. Det finnes ingen bestemt metoder for 
dette hevder han, dette fordi alle læringssituasjoner vil være forskjellige ut i fra elevgruppen, 
rammebetingelsene og så videre. Men det er helt essensielt i en tilbakemeldingspraksis som 
skal fungere læringsfremmende at den tilbyr informasjon, læringsmål, vurderingskriterier og 
veiledning om hvordan en kan oppfylles disse kravene. Han hevder videre at selv om det 
høres selvfølgelig ut at tilbakemeldinger skal hjelpe eleven til å lære, viser undersøkelser at 
slike tilbakemeldinger er mangelvare i mange klasserom. Forskning tyder på at mange 
tilbakemeldinger har liten til ingen effekt på elevens læring, noe som ikke bidrar til å drive 
den lærende fremover (Wiliam 2011:107). 
 
Videre påpeker han at det å samle inn informasjon om elevene læring, ikke gjør en 
vurderingspraksis til formativ før denne informasjonen får en reell innflytelse på 
undervisningen. Som vist ovenfor stod dette aspektet sentralt i Black og Wiliams definisjon 
av formativ vurdering. Slemmen (2010) legger også stor vekt på at formative 
vurderingspraksiser ikke oppstår før elevens vurderingsresultater påvirker hvordan 
undervisningen blir lagt opp. Hun hevder i likhet med Black og Wiliam (1998) at det ikke 
hjelper å samle inn en rekke vurderingsinformasjon dersom den ikke brukes til noe. Dersom 
vurderingsinformasjonen ikke tas i bruk hevder Slemmen (2010) at man kan havne i en 
situasjon som kan oversettes til DRIF-syndromet (datarik men informasjonsfattig), som har 
vært et faktum i den amerikanske skolen. Dette syndromet illustrerer hvordan lærere har 
vurdert for å samle inn data om elevene, men ikke alltid har brukt informasjonen konstruktivt 
(DuFour m.fl 2006:148). Dette har igjen svekket mulighetene for til å styrke 
læringsresultatene gjennom formativ vurdering. Slemmen (2010) hevder at det ikke hjelper å 
samle inn informasjon om elevenes kompetanse dersom den ikke brukes konstruktivt til å 
tilpasse elevenes opplæring. 
 
Hun forteller videre i boka «Vurdering for læring i klasserommet» at det at det å tilpasse 
undervisningen etter vurderingsresultater blant annet innebærer å velge oppgaver og lærestoff 
som gir optimale utfordringer og dekker de behovene som tolkninger av 
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vurderingsinformasjonen avdekket. Men det er ikke bare lærestoffet og vanskegrader som må 
tilpasses, også arbeidsformer, krav til langvarig konsentrasjon må tilpasses elevenes 
forutsetninger (Skaalvik & Skaalvik 1996:121). 
 
Hensikten med tilpasset opplæringen i en norsk kontekst har vært å tilrettelegge ut i fra den 
enkelte elevs forutsetninger og læringsmål. Haug (2006) diskuterer begrepet tilpasset 
opplæring. Han konkluderer med at det på den ene siden omfatter og skal imøtekomme 
behovet for individualisert og differensiert undervisning. På den andre siden representerer 
begrepet en generell holdning til arbeidet i skolen, nemlig at man både skal ta hensyn til 
elevenes ulike forutsetninger (Dobsom m.fl 2009). Sjøbakken (2004) hevder at en måte å 
legge grunnlaget for tilpasset opplæring er å legge til rette for en jevnlig dialog. Den jevnlige 
dialogen skiller seg fra andre typer ved at den i større grad inngår i lærerens regelmessige 
planlegging og vurdering. Sjøbakken (2004) definerer den jevnlige dialogen mellom lærer og 
elev slik: 
«Elevsamtalen, som jevnlig dialog, er en planlagt og forberedt samtale mellom lærer og elev 
(…). Den inneholder tilbakeskuende vurdering av elevens arbeid i den siste gjennomførte 
planperioden, og fokuserer deretter på elevens opplæringsplan for den planperioden som 
ligger foran. Elevsamtalen er både en faglig og personlig samtale der målet er å legge til 
rette for jevnlig dialog og tilpasset opplæring ut fra den enkelte elevs forutsetninger og 
målene i læreplanen». 
I følge forskrift til opplæringsloven § 3-8 har eleven også en lovfestet rett til slik oppfølging: 
«Eleven, lærlingen og lærekandidaten har rett til jamleg dialog med kontaktlæraren eller 
instruktøren om sin utvikling i lys av opplæringslova § 1-1, generell del og prinsipp for 
opplæringa i læreplanverket». 
2.6.4 Anerkjennelse av motivasjonens betydning 
All vurdering er prosesser som påvirker bestemmelser på forskjellige nivåer, internasjonale og 
nasjonale politiske nivåer, skolenivåer, lærerens bestemmelser angående klasseundervisning 
og lærerens tiltak ovenfor individuelle elever (Smith 2011). Men det aller viktigste nivået er 
elevens personlige nivå, hvordan elevene selv opplever vurderingen og hva det gjør med dem.    
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ARG hevder derfor at det fjerde elementet som må være tilstede i en formativ 
vurderingspraksis er anerkjennelsen av den betydelige effekten vurdering har på elevenes 
motivasjon og selvbilde, to kritiske faktorer for læring. Med motivasjon menes drivkraften 
som har betydning for atferd; både for retning, intensitet og utholdenhet. Med selvbilde eller 
selvoppfatning menes enhver oppfatning, vurdering, forventning, tro eller viten som en person 
har om seg selv (Skaalvik & Skaalvik 1996:15). 
 
I motivasjonsteorier omtales ofte vurdering som et toegget sverd: den kan enten fremme 
elevenes læring om den er tilpasset formålet, situasjonen og eleven selv. Men den kan også 
virke negativt på motivasjonen og skade elevenes læring om den er gitt på en standardiserte 
og uprofesjonell måte (Smith 2011). Et eksempel på en studie som har gjort vurdering og 
motivasjon til gjenstand for forskning er Harlen og Diakin-Crick (2002) sin studie, A 
systematic review of the impact of summative assessment and tests on students' motivation for 
learning. I denne undersøkelsen gjennomgikk Harlen og Diakin-Crick 183 studier på området 
som undersøker virkningen av vurdering på elevenes motivasjon for læring. Funnene deres 
var klare: «There is strong evidence of the negative impact of testing on pupils’ motivation, 
though this varied in degree with the pupils’ characteristics and with the conditions of their 
learning» (Dobson m.fl 2009:29). Studien kom frem til at det var sterke bevis på at vurdering 
påvirker elevens motivasjon for læring. Videre kom de frem til at den type vurdering som 
påvirket elevenes motivasjon for læring i negativ retning var vurdering som hadde sterke 
summative preg. 
 
En annen engelsk studie av Davies og Brember (1998; 1999) viste at etter nasjonale prøver 
(The National Curriculum Tests) ble innført i England hadde elever med svake resultater fått 
en mye lavere selvaksept enn elever med gode resultater. Det var altså en sterk korrelasjon 
mellom resultater på nasjonale prøver og selvaksept. Det viste seg at denne korrelasjonen ikke 
var tilstede før innføringen av prøvene. Dobson m.fl (2009) hevder at disse resultatene er en 
konsekvens av prøvenes summative funksjon og manglende kommunikasjonen mellom lærer 
og elev. De nasjonale prøvene det vises til i studien ble ikke diskutert med eleven, og 
resultatene ble ikke forklart eller fulgt opp. Vurdering tilbød eleven ikke noe mer enn en 
karakter. Black & Wiliam (1998) har påpekt hvordan vurdering med kun karakterer har liten 
innvirkning på læring, og i verste fall stor innvirkning på motivasjonen. Særlig er det den 
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fremtidige motivasjonen til lavt presterende elever som står i fare for å reduseres ved 
summative vurderingspraksiser. 
Dette kan forklares ved hjelp av Banduras teori om mestringsforventning. I følge Bandura 
(1997) har elevenes mestringsforventninger («self-efficacy belief») en rekke konsekvenser. 
Den påvirker blant annet hvilke oppgaver eller aktiviteter en velger å prøve seg på, graden av 
innsats og utholdenhet, hvor konstruktivt og effektivt en arbeider og hva en er i stand til å 
utrette (Throndsen m.fl 2009). Til grunn for mestringsforventning ligger elevens vurdering av 
egen kompetanse. Høy forventning om mestring på et området er viktig fordi det motiverer 
elven til å prøve seg på fremtidige oppgaver innenfor det samme området. Forsøk blir da valgt 
over unnvikelse fordi eleven har tro på at han/hun kan mestre dette. Mangel på 
mestringsforventning kan føre til unnvikelsesstrategier ettersom frykten for å feile blir 
styrende. Forskning viser også at elever som har forventninger om mestring velger mer 
adekvate læringsstrategier og er mer selvregulerende i læringssituasjoner enn elever med lave 
forventinger om mestring (Skaalvik & Skaalvik 1996:83). Det er derfor viktig å anerkjenne at 
vurdering kan påvirke elevers motivasjon som igjen kan påvirke elevens læring.  
2.6.5 Egenvurdering 
Det femte og siste elementet som ARG hevder må være til stedet dersom vurdering for læring 
skal realiseres i praksis er egenvurdering. Egenvurdering betyr som termen tilsier at elevene 
skal bli i stand til å vurdere seg selv, og forstå hvordan de kan gjøre det bedre.  
 
Fordelen med elever som er i stand til å vurdere seg selv er tosidig. For det første; dersom 
systematiske og løpende vurdering skal integreres i tråd med formativ vurdering/vurdering for 
læring, vil det ikke være mulig for læreren å til enhver tid følge opp alle elevene i like stor 
grad. For å lykkes med læringsfremmende undervisning er det derfor nødvendig at elevene 
behersker egenvurdering. For det andre er det å beherske egenvurdering nødvendig for 
livslang læring. Justice og Marienaus (1988) forskning viste at elever som har utviklet 
vurderingskompetanse, har større sannsynlighet for å være motiverte til å fortsette å lære, de 
blir klar over hvordan de skal lære, de kan styre egne prestasjoner uten å være avhengig av 
tilbakemeldinger fra andre, og de er i stand til å ta ansvar for egen aktivitet og vurderinger 
(Smith 2011). 
 
26 
 
De siste årene har egenvurderingen fått økende oppmerksomhet i forskningslitteraturen. 
Forskning har vist at når egenvurdering er hensiktsmessig organisert kan det føre til 
betydelige forbedringer i elevenes læring og prestasjoner. Dette kan blant annet sees i en 
studie av McDonald & Boud (2003) som viste at opplæring i, og bruk av egenvurdering 
gjennomgående i undervisningen førte til høyere eksamenskarakterer. 
 
Wiliam (2011) argumenterer imidlertid for at ikke all egenvurdering vil ha en 
læringsfremmende effekt. Egenvurdering kan også være summativ, som for eksempel når 
elever skal gi seg selv karakterer på avsluttende arbeider. Han viser til Darrow, Johnson, 
Miller og Wiliamson (2002) sin forskning når han hevder at elever stort sett klarer å vurdere 
seg selv rimelig nøyaktig, til summative formål. Men dette hevder han er irrelevant når en 
fokuserer på egenvurdering som et ledd i formativ vurdering, der målet er å utvikle innsikt og 
forståelse om hvordan man kan øke sine egne prestasjoner. På bakgrunn av dette hevder han 
at en forutsetning for å lykkes med en egenvurdering med formative hensikter, er opplæring 
og veiledning på området, både for lærere og elever. Han eksemplifiserer ved å vise til en 
studie gjennomført av Fontana & Fernandes (1996) som hadde det mål å undersøkte om 
egenvurdering kunne forbedre læringsresultater. Studien tok for seg 25 grunnskolelærere i 
Portugal. I løpet av en periode på 20 uker møttes lærerne hver uke i to timer for å få 
opplæring i hvordan man effektivt kunne legge til rette for elevenes egenvurdering. Mot 
slutten av studien ble de 354 elevene som hadde hatt lærere som fokuserte på egenvurdering 
sammenliknet med en kontrollgruppe på 313 elever som ikke hadde vært gjennom det samme 
opplegget. Det viste seg at klassene som hadde fokusert på egenvurdering presterte dobbelt så 
bra som de klassene som ikke hadde det. Wiliam (2011) hevder at man ikke vet eksakt hva 
som fører til at fokus på egenvurdering forbedrer læring, men at den viktigste faktoren ser ut 
til å være selvreguleringskomponenten. 
 
Pintrich (2000) definerer selvregulert læring slik: “Self-regulated learning (is) an active, 
constructive process whereby learners set goals for their learning and then attempt to 
monitor, regulate and control their cognition, motivation, and behaviour, guided and 
constrained by their goals and the contextual features in the environment” (s. 453). I følge 
denne definisjonen må eleven aktivt overvåke, kontrollere og styre egen læring. Visjonen om 
den lærende som selvregulert individ går altså ut på at læringsarbeidet vil fungere mer 
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effektivt når eleven har et formålsrettet engasjement for sin egen læring (Mikkelsen & 
Fladmoe 2009). 
 
Selve prosessene i selvregulert læring beskrives av Zimmermann (1994) som syklisk, 
bestående av tre faser; planlegging, gjennomføring og selvrefleksjon. I planleggingsfasen blir 
oppgaven og ens egen motivasjon analysert, noe som gjør dette til strategisk planlegging. 
Zimmermann slår videre fast at dersom eleven skal være i stand til å ta fatt på denne 
prosessen trenger den lærende metoder eller strategier som er passende for oppgaven. En god 
bruk av slike læringsstrategier handler ifølge Elstad & Turmo (2006) om «…hvordan elever 
på en aktiv, fleksibel og effektiv måte kan tilnærme seg ulike typer læringssituasjoner og ulike 
lærestoff». Planleggingen og bruk av slike strategier krever en konstant tilpasning ettersom 
både personen og oppgaven er i endring. Ingen selvregulerende strategi vil fungere optimalt 
for alle oppgaver og anledninger. Slik er strategier avhengig av den aktuelle situasjonen, de 
impliserte personene og de spesifikke oppgavene (Postholm 2011:171). I dette innledende 
arbeidet må læreren ha en sentral veiledningsfunksjon. 
 
I gjennomføringsfasen kan elevene lede sine egne læringsprosesser. I denne fasen er det opp 
til eleven å vise initiativ, utholdenhet og tilpasningsdyktighet. Ofte sees bruk læringsstrategier 
på som elevens eget ansvar. Dette forutsetter imidlertid at eleven har fått opplæring på dette 
området. I denne sammenheng vises det ofte til Vygotsky og stillasbygging. Vygotsky mente 
at læringsprosesser settes i gang i sosiale settinger, for så å internaliseres hos individet (Bråten 
1996). Dette betyr at selvinstruksjon må læres i en sosial sammenheng. I pedagogikken 
omtales dette som stillasbygging. Stillasbygging innebærer at læreren gir eleven den støttes 
som skal til for at han/hun skal klare seg i læringssituasjonen. Denne støtten skal fungere som 
et midlertidig stillas eller reisverk. Etter hvert som eleven blir mer selvstendig og i stand til å 
utføre oppgaven på egenhånd kan reisverket fjernes gradvis, og eleven blir i stand til å støtte 
seg selv ved hjelp av nye strategiske redskaper (Bråten 1996).  
 
Den siste prosessen i selvregulert læring er selvrefleksjon. Dette innebærer å bevisst reflektere 
over egen læring (jf metakognisjon som ble omtalt under avsnittet om elevinvolvering). 
Dersom det er lagt til rette for denne sykliske prosessen bestående av de tre fasene ovenfor, 
vil eleven ha et godt grunnlag for egenvurdering (Zimmermann 1994). 
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I arbeidet med å utvikle evnen til egenvurdering hever Black og Wiliam (1998) at det er viktig 
å involvere elevene i både vurderingskriterier som vil gjelder for arbeidet de skal utføre og 
hvordan deres egne arbeider forholder seg til disse kriteriene. Bare når eleven er kjent med 
mål og kriterier for arbeidet de skal utføre kan egenvurdering fungere effektivt (Boud 1986). 
Hartberg, Dobson & Gran (2012) hevder at det er en vanlig misoppfatning blant lærere at kun 
de sterkeste elevene vil være i stand til å vurdere seg selv og andre. Forskning viser derimot at 
det er elever med de dårligst utviklede læringsstrategiene som har størst bytte av tiltak som 
utvikler læringsrefleksjonen (blant andre Black og Wiliam 1998).  
2.7 Hva mener elevene? 
I forbindelse med studien «Visible Learning –A synthesis of over 800 meta-analyses relating 
to achievement» undersøkte Hattie (2013) hva elevene mente om vurdering. Oppsummert 
kom Hattie frem til at det viktigste budskapet ser ut til at elever – uavhengig av 
prestasjonsnivå – foretrekker at lærere gir tilbakemeldinger som er fremtidsrettede, relatert til 
mestringskriteriene for undervisningstimene og «akkurat i tide», «akkurat for meg» og «om 
mitt arbeid, og ikke om meg» (Hattie 2013:189). En annen studie av Higgins m.fl (2001) viste 
at elever oppfatter tilbakemeldinger som negativt dersom de ikke gir nok informasjon til å 
være til hjelp. Tilbakemeldingene ble ikke oppfattet som hjelpsomme dersom de var for 
upersonlige, for generelle eller dersom de ikke var formative.  
2.8 Kontekstualisering 
Forskningen og funnene det vises til ovenfor er i stor grad gjennomført utenfor Norges 
grenser. For å sikre at denne forskningen også er relevant i en norsk skolekontekst, er det 
nødvendig å se nærmere på norske undersøkelser om elevperspektivet på vurdering. I det 
følgende skal jeg se på resultatene fra prosjektet bedre vurderingspraksis og 
elevundersøkelsen for å få et innblikk i hva norske elever tenker og føler om vurdering.  
2.8.1 Bedre vurderingspraksis 
I kunnskapsdepartementets oppdragsbrev nr. 06-07 til Utdanningsdirektoratet står det skrevet 
at: «Faglige og relevante tilbakemeldinger fra lærer, instruktører og medelever er en viktig 
del av læringsprosesser, og elevene har krav på informasjon om hvor de står i forhold til 
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faglige mål. Det er derfor avgjørende at lærere har en vurderingskompetanse og 
vurderingspraksis som bidrar til å utvikle elevenes faglige kompetanse, og at elevene lærer 
seg å vurdere eget arbeid». Videre står det skrevet at mange elver ikke får god nok 
informasjon om hvordan de står i forhold til målene i læreplanen. 
Som et ledd i å bedre vurderingspraksisen i norsk skole fikk Utdanningsdirektoratet i oppdrag 
av Kunnskapsdepartementet å gjennomføre en rekke tiltak. Et av disse tiltakene var prosjektet 
bedre vurderingspraksis som skulle foregå i en toårsperiode fra 2007-2009.  
I evalueringen av prosjektet bedre vurderingspraksis gjennomførte Throndsen m.fl (2009) en 
studie bestående av intervjuer og spørreundersøkelser. I studien har både skoleeiere, lærere og 
elever kommet til ordet med det mål å skape et reelt bilde av situasjonen i skolen når det 
gjelder elevvurdering. 
Prosjektet bedre vurderingspraksis sitt fokus på elevenes kjennskap til kompetansemål og 
kjennetegn på måloppnåelse er begrunnet i at denne kunnskapen er nødvendig dersom eleven 
skal være involvert i eget læringsarbeid, bli i stand til å vurdere seg selv samt motiveres for 
skolefaglig læring. I evalueringen av prosjektet ble derfor elever på 7.trinn, 10. trinn og Vgs 
bedt om å svare på en spørreundersøkelse som blant annet omhandlet deres kjennskap til 
kompetansemål og kjennetegn på måloppnåelse. 7. og 10. trinn ble bedt om å forholde seg til 
fagene norsk, matematikk, samfunnsfag og mat og helse, mens elevene på Vgs skulle forholde 
seg til fagene norsk og matte. Studien registrerte store forskjeller mellom trinnene. På 
utsagnet «Jeg kjenner godt til kompetansemålene i faget» svarte 40% av elevene på 7 trinn 
«Ja, i alle fagene», mot 23% av ungdomsskoleelevene og 30% av videregåendeelevene. 
Dersom en ser alle trinnene under ett, er det utsagnet «Jeg vet godt hva jeg mestrer i disse 
fagene» som får høyest tilslutning (i snitt svarer 56% «Ja, i alle fag»), mens «Jeg kjenner 
kompetansemålene i disse fagene så godt at jeg kan være med å vurdere mitt eget 
skolearbeid» får lavest tilslutning (i snitt 25%) (Throndsen m.fl 2009:62). 
Av de elevene som svarte «ja» på spørsmålet om de forstår hva som menes med kjennetegn 
på måloppnåelse i fag, er det en begrenset andel som mener at kjennetegnene gjør det lettere 
for dem å forstå lærerens tilbakemeldinger og hva som kreves for å nå kompetansemålene i 
fagene, samt å forstå hva de må jobbe videre med for å forbedre seg (Throndsen m.fl 2009:9). 
Dette betyr imidlertid ikke at kjennetegnene i seg selv ikke har en viktig rolle i vurderingen, 
men kan snarere være et tegn på at bruk av kjennetegn på måloppnåelse ikke var blitt integrert 
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i lærernes praksis på det tidspunkt spørreundersøkelsen ble gjennomført.  Forskergruppen 
hevder også at elevene på 7.trinn er oppgir at læreren ofte forteller dem hva de må gjøre for å 
bli bedre, hva de mestrer og hva som kreves av ulike grader av måloppnåelse i fagene. Elever 
i ungdomsskolen og videregående opplæring derimot oppgir at de får lite informasjon på de 
samme områdene. 
Når det gjaldt elevmedvirkning i vurderingen oppgav barneskoleelever at de hadde en sentral 
rolle, mens elever i ungdomsskolen og videregående ikke opplevde å bli involvert i like stor 
grad. Ut i fra rapporten ser det ut til at barneskolelærere er flinkere til å involvere elevene i 
vurderingen samt kommunisere kompetansemål og kjennetegn på måloppnåelse, og at 
ungdomsskolen og videregående har et stort forbedringspotensialet på dette området. 
I følge rapporten ser det ikke ut til at prosjektet bedre vurderingspraksis har hatt noen effekt 
på elevenes motivasjon. Igjen betyr ikke dette at formative vurderingspraksiser ikke vil kunne 
påvirke elevenes motivasjon, men er heller et tegn på at økt motivasjon først vil gjøre seg 
gjeldende når læringsfremmende tilbakemeldinger og elevdeltakelse i vurderingen har blitt 
innarbeidet i lærernes praksis (Throndsen m.fl 2009:10). 
Utvalget har på bakgrunn av deres innsamlede data kommet med anbefalinger til det videre 
arbeidet med vurderingspraksisen. Blant annet har de foreslått at elevene burde få en større og 
mer forpliktende rolle i vurderingsarbeidet enn det de har i dag, at det utarbeides nasjonale 
kriterier med mulighet for lokal bearbeidelse og tilpasning, og at det gjøres klart at 
læreplanens kompetansemål er å oppfatte som mål ved skoleårets avslutning. Dette gjør det 
nødvendig med veiledning til lærere om hvordan vurdering gjennom skoleåret skal forholde 
seg til målene 
På bakgrunn av erfaringer fra prosjektet Bedre vurderingspraksis (2007-2009) ble formativ 
vurdering et nasjonalt fokus gjennom satsingen Vurdering for læring (2010-2014) som har 
som målsetting å videreutvikle læreres og instruktørers vurderingspraksis gjennom økt 
kompetanse og forståelse for vurdering som redskap for læring. 
2.8.2 Elevundersøkelsen 
Elevundersøkelsen, tidligere Elevinspektørene fra 2001, er en nettbasert spørreundersøkelse, 
som gjennomføres obligatorisk for 7. og 10. trinn, samt for videregående trinn 1 (Vg1). For 
øvrige trinn er frivillig å delta. Formålet med undersøkelsen er å gi elever mulighet til å uttale 
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seg om forhold som er viktige for å lære og trives på skolen. Undersøkelsen, som er en del av 
det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet, blir regnet som viktig verktøy for videreutvikling 
og kvalitetssikring av elevenes læringsmiljø (udir.no). Utdanningsdirektoratet er ansvarlig for 
gjennomføringen av Elevundersøkelsen, mens NTNU Samfunnsforskning er ansvarlig for 
analysene og rapporteringen. I 2012 var det 380 183 elever som svarte på Elevundersøkelsen. 
Samlet sett er det over 66 prosent av alle elever fra 5. trinn til Vg3 som har gjennomført 
undersøkelsen.  
Selve spørsmålene i Elevundersøkelsen tar utgangspunkt i forskning og regelverket om 
elevens opplæring og læringsmiljø. Temaene i spørreundersøkelsen har blitt revidert gjennom 
årene, men i all hovedsak berører de områder som trivsel, motivasjon, arbeidsforhold og 
læring, samarbeid hjem-skole, støtte fra lærer, vurdering for læring, medvirkning, regler på 
skolen, trygt miljø, utdannings- og yrkesrådgivning, fysisk læringsmiljø og grunnleggende 
ferdigheter. De siste års analyser av elevsvarene viser at norske elever skårer høyt på spørsmål 
om sosial trivsel, og rapporterer om relativt lite mobbing. Elevene skårer lavt på indeksen 
medbestemmelse, og midt på tre for indeksene fysisk læringsmiljø og faglig veiledning. For 
de øvrige indeksene skårer elevene høyt. 
Analysen viser at på spørsmål om faglig veiledning, som er essensielt for en 
vurderingspraksis som fremmer læring, svarte en stor andel av elevene at læreren bare i noen 
grad forteller dem hva de bør gjøre for å bli bedre i faget. Elevene svarte også at de bare i 
noen, eller svært få fag, vet hva som skal til for å oppnå kompetansemålene. Disse funnene er 
gjennomgående i undersøkelsene fra 2007, 2008, 2009 og 2010, og tall fra elevundersøkelsen 
2012 viser ingen endring1 (Utdanningsdirektoratet). 
Jo eldre elevene blir, jo mindre faglig veiledning rapporterer de at de får. Til eksempel viste 
Elevundersøkelsen fra 2009 at 30 % av elevene på 5. trinn oppgav at lærerne forteller dem 
hva de bør gjøre for å bli bedre i alle, eller de fleste fag. Til sammenlikning svarte bare 10 % 
av elevene på Vg3 det samme. Sett i sammenheng med andre funn i elevundersøkelsen kan 
det være problematisk dersom den manglende faglige veiledningen vedvarer. Blant annet 
                                                 
1 1 Ettersom spørreskjemaet fra 2010 er tilnærmet identisk med spørreskjemaet i 2007, 2008 
og 2009 er det mulig å sammenlikne resultatene på tvers av disse tre årene. Det er ingen 
signifikante endringer på nasjonalt nivå i denne tidsperioden på noen av indeksene som ble 
undersøkt (Topland og Skaalvik 2010:14). 
 
32 
 
viste analyser av Elevundersøkelsen fra 2008 at de dimensjonene ved læringsmiljøet som 
hadde størst betydning for elevenes læring var: 
 I hvilken grad elevene får veiledning om hvordan de kan forbedre seg. 
  Om elevene opplever å ha medbestemmelse knyttet til vurdering, læringsmål, 
arbeidsplaner og arbeidsformer. 
 I hvilken grad elevene opplever å få individuell hjelp og støtte når de trenger det. 
 I hvilken grad elevene føler at undervisningen er tilpasset deres eget faglige nivå 
(Elevundersøkelsen 8). 
 
Elevene rapporterte også om liten grad av medbestemmelse i norske klasserom. Alle 
klassetrinnene i undersøkelsen oppgir at de i svært få fag får være med å bestemme 
arbeidsmål, arbeidsmåter eller utforme arbeidsplaner og vurderingskriterier. Medbestemmelse 
er en av indeksene som kommer dårligst ut i undersøkelsen.  
2.9 Med særblikk på vurdering i norsk i den 
videregående opplæringen 
Ettersom denne undersøkelsen baserer seg på videregående elevers oppfatning av vurdering i 
norskfaget, skal jeg i det følgende rette et blikk mot vurdering i norsk i den videregående 
opplæringen. Dette skal fungere som en ramme for å forstå konteksten elevene uttaler seg 
innenfor. 
2.9.1 Hva er norskfaget? 
I følge veiledningen til den nåværende læreplanen LK06 kan norskfaget karakteriseres som 
både et dannelsesfag og et ferdighetsfag. I dette ligger det at faget både skal gi elevene 
kunnskaper og ferdigheter som skal styrke deres språklige trygghet og identitet, og ruste dem 
til å delta aktivt i kultur og samfunnsliv. Samtidig har norskfaget et særlig ansvar for å utvikle 
elevenes grunnleggende språkferdigheter. Gode språkferdigheter er både et norskfaglig mål 
og et nødvendig grunnlag for læring i alle fag. 
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2.9.2 Målrelatert vurdering 
I likhet med vurdering i andre fag, skal vurderingen i norsk være målrelatert. Dette innebærer 
at vurderingen skal være et mål på hvor langt man er kommet i forhold til det som er 
beskrevet som kompetansemål for faget i LK06 (Engh m.fl 2007). Kompetansemålene gir 
føringer for det viktigste innholdet i faget, og angir hva eleven skal beherske på et bestemt 
punkt i sin faglige utvikling. Kompetansemålene i norskfaget i Vgs er ordnet under 
hovedområdene: muntlig kommunikasjon, skriftlig kommunikasjon og språk, litteratur og 
kultur. 
Formålet med arbeid med skriftlig kommunikasjon er ifølge læreplanen å stimulere elevens 
lyst og evne til å lese og skrive, å uttrykke, bearbeide og kommunisere tanker og meninger i 
ulike typer tekster og sjangere. I norsk skriftlig har forståelse og praktisering av vurdering i 
nyere tid vært preget av to hovedretninger: For det første et fokus på retting og språkstil, og 
det som kan beskrives som en prosessorientert skrivepedagogikk (Dobson & Engh 2010) 
Retting og språkstil er i hovedsak opptatt av produkt og forbindes ofte med summativ 
vurdering. Den prosessorienterte skrivepedagogikken henger tett sammen med formativ 
vurdering der fokuseres er på å gi veiledning underveis som kan hjelpe eleven fremover.  
I LK06 fikk muntlighet en mer sentral plass en tidligere. Å utrykke seg muntlig ble en 
grunnleggende ferdighet, og likestilt med skriftlig i norskfaget. Målet med fokus på 
muntlighet er at eleven skal utvikle evne til å kommunisere med andre og uttrykke kunnskap, 
tanker og ideer med et variert ordforråd i ulike sjangere. Muntlighet er et vidt fagfelt som kan 
grupperes i to hovedkategorier: spontan tale og forberedt tale (Dobson & Engh 2010). I den 
videregående skolen er det tradisjon for å bruke forberedt tale som fremføringer, foredrag og 
dramatiseringer med mer som grunnlag for vurdering i norsk muntlig. Denne vurderingen kan 
oppfattes som utfordrende ettersom det mangler systematisk opplæring og praksis for 
vurdering av muntlighet (Donson & Engh 2010).  
Hovedområdet språk, litteratur og kultur handler om norsk og nordisk språk- og tekstkultur, 
også med internasjonale perspektiver (udir.no). I følge læreplanen skal dette området blant 
annet bidra til at elevene skal bli kjent med tradisjoner i norsk teksthistorie i et 
sammenliknende perspektiv mellom fortid, nåtid, innland og utland. Litteraturhistorie er et 
kunnskapsfelt med varierende posisjon. I LK06 har denne delen av norskfaget med sterke 
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røtter i tradisjonen, blitt kraftig nedtonet til fordel for en mer tematisk orientert 
litteraturundervisning (Sandvik & Buland 2013:95).  
For å vurdere målene som er ordnet under disse hovedområdene nås, snakker man om 
kjennetegn på måloppnåelse som beskriver kvaliteten på det eleven faktisk mestrer. Som 
nevnt tidligere har det sammenheng med satsingen på vurdering for læring har det vært et økt 
fokus på utarbeidelsen av kjennetegn på måloppnåelse (blant annet gjennom prosjektet bedre 
vurderingspraksis). I tillegg til å fungere som en faglig veiviser for lærer og elev, skal 
kjennetegnene også bidra til å skape et tolkningsfellesskap. Gjennom å skape en slik felles 
plattform for tolkning og beskrivelse av norskfaglig kompetanse er målet å skape en rettferdig 
vurdering. 
2.9.3 Hva skal vektlegges? 
Hva man skal legge vekt på i vurdering i norskfaget har vært gjenstand for diskusjon, særlig 
etter innføringen av Kunnskapsløftet. Diskusjonen har dreid seg om både hva norskfaget skal 
være, og hva norskfaglig kompetanse skal bestå av. NIFU påpekte i en rapport fra 2010 at 
karaktersetting i norsk ofte er basert på skjønn, og at fagets sentralgitte skriftlige 
eksamensordning synes å ha en betydelig rolle i forhandlingen om hva som kjennetegner en 
god prestasjon (Prøitz & Borgen 2010). Sandvik og Buland (2013) hevder at slike 
forhandlinger er tegn på en pågående fagintern diskusjon om hva norskfaget skal være i 
skolen. De hevder at store endringer i fagets innhold gjennom hyppige læreplanreformer 
trolig er årsaken til at faget blir forstått på ulikt vis. For noen lærere kan dette innebære en 
stor grad av valgfrihet og rike muligheter til lokale operasjonaliseringer, men for andre kan 
det være en kilde til usikkerhet som i sin tur kan svekke validitet i både formative og 
summative vurderingssituasjoner (Sandvik & Buland 2013:99).  
2.9.4 Særpreg ved norsk i den videregående opplæringen 
Et særpreg ved videregående skole er at standardiserte tester er lite brukt, og at lærerne lager 
oppgaver og prøver selv (Sandvik & Buland 2013: 99). I arbeidet med å utforme disse 
oppgavene hevder Fjørtoft (2013) at sensurarbeid og sensurskolering ofte blir nevnt som 
viktige kilder til lærerens vurderingskompetanse i norskfaget i den videregående skolen. Han 
hevder videre at lærerens syn på validitet og reliabilitet ser ut til å være sterkt påvirket av 
fagets vurderingspraksiser, og bare i mindre grad av læreplaner. Ifølge Brooks (2002) er det et 
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viktig grunnprinsipp i utdanning at vurderingssystemer skal komplementere læreplanen. Det 
kan være problematisk dersom ikke dette tas til følge, og det oppstår en såkalt «Backwash 
effekt» (tilbakevirkende kraft). Denne effekten kan oppstå dersom forholdet blir snudd på 
hodet og undervisningen blir drevet av summative vurderingspraksiser. Dette sees særlig i den 
videregående skolen i forbindelse med avsluttende muntlige og skriftlige eksamener i norsk. 
Denne formen for undervisning og vurdering står i sterk motsetning til den formative 
vurderingen, der vurderingen skal komplementere undervisningen og ikke omvendt.   
Fjørtoft (2013) viser til FIVIS delrapport 1 av Sandvik og Buland (2013) når han sier at 
lærerne også opplevde at norskfaget er preget av en spenning mellom veiledning av elevenes 
skriveprosess på den ene siden, og kravet om dokumentasjon på den andre siden. 
Dokumentasjonskravet kommer på bakgrunn av at norskfaget i den videregående skolen 
består av flere karakterer (skriftlig, muntlig og sidemål). Det ser også ut til at norsklærere i 
den videregående skolen er usikre på hva det elevene egentlig skal mestre: 
«I videregående skole er lærernes forståelse av norskfaglig kompetanse i stor grad definert ut 
fra formelle summative vurderingsformer som muntlig og skriftlig eksamen. Sammenlignet 
med det relativt rike begrepsapparatet som barneskolelærere har for å snakke om norskfaglig 
kompetanse (særlig lesing), er lærere på ungdomstrinn og videregående trinn mer usikre når 
de skal beskrive hva elevene egentlig skal mestre. (…) Våre undersøkelser viser derfor at 
behovet for norskdidaktisk utvikling innenfor vurdering er stort, særlig på de øverste trinnene. 
En beslektet problemstilling er vanskene som lærerne har med å «sortere» ulike bevis for 
læring i fagets karakterer, samt å skille elevens kompetanse fra den representasjonsform som 
kompetansen uttrykkes i.»  (Sandvik & Buland 2013:100-113).  
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3 Metode 
Når man er interessert i komplekse fenomen, som hva elever tenker og føler, er det nødvendig 
å sikre valide og effektive metode for datainnsamling. I et følgende skal jeg gjøre rede for 
hvordan dataene i denne oppgaven er samlet inn.  
3.1 Det kvalitative forskningsintervjuet som metode 
Intervju betyr egentlig en «utveksling av synspunkter» mellom to personer som snakker 
sammen om et felles tema (Kvale og Brinkmann 2009). Formålet med et intervju er å 
fremskaffe fyldig og beskrivende informasjon om hvordan mennesker opplever ulike sider 
ved sin livssituasjon (Dalen 2011). Intervjuet som metode kan altså gi en privilegert tilgang til 
andre menneskers erfaringer, tanker og følelser.  
Intervjuet som benyttes i denne studien er av kvalitativ art. I følge Kvale og Brinkmann er 
hensikten med et kvalitativ intervju å: «(…) forstå verden fra interviewpersonernes synspunkt, 
utfolde meningen i folks oplevelser, afdække deres livsverden, førend der gives videnskabelige 
forklaringer» (Kvale og Brinkmann 2009:45). Denne definisjonen samsvarer godt med denne 
studiens formål, ettersom det fokuseres på opplevelsesdimensjonen, og ikke bare på 
beskrivelser av forholdene de lever under (Dalen 2011). 
3.1.1 Semistrukturerte gruppeintervjuer 
Ettersom studien søker å svare på hvordan en gruppe mennesker opplever sider ved sin 
livssituasjon, var det behov for å gi informantene anledning til å utrykke seg fritt. Midlertidig 
var det også behov for en viss struktur for å sikre at de relevante temaene ble dekket. Jeg anså 
derfor det semistrukturerte intervjuet som det mest hensiktsmessige metodevalget. 
Jeg det også som mest hensiktsmessig å anvende gruppeintervjuer. Å intervjue flere sammen i 
en gruppe har lenge vært en mye brukt metode i markedsforskning, og tas i økende grad i 
bruk også i akademisk samfunnsforskning (Repstad 1998:81). Repstad (1998) hevder at 
gruppeintervjuet kan gi fyldigere informasjon fordi samtalen får en egen dynamikk. Det den 
ene sier, blir fulgt opp av en annen, nyansert av en tredje osv.  
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Et problem ved gruppeintervjuer kan imidlertid være at det er bare syn som kan presenteres 
«offentlig» som kommer frem. Det er altså en fare for at informantene ikke vil uttale seg om 
forhold som for eksempel kan oppfattes som sensitive eller upassende å samtale om i en 
gruppe. Disse farene er tenkt redusert i denne studien ved at informantene er hentet fra samme 
klasse, de kjenner hverandre og er i noen grad trygge på hverandre. Ved hjelp av lærere er det 
valgt ut grupper av elever som går overens, uten store konflikter innbyrdes.  
Det er også alltid en fare for at «minoritetssyn» kan bli undertrykket i et gruppeintervju. 
Dominerende personer kan representere en feilkilde.  
3.1.2 Retrospektive intervjuer 
Når informantene i denne intervjustudien har utalte seg om den vurderingen de opplever i 
norskfaget, har de gitt utrykk for hva de tenker og føler i en bestemt kontekst, 
intervjusituasjonen. De har altså sett og husket tilbake i tid. Det kan knyttes noen metodiske 
problemer til slike retrospektive intervjuer (Repstad 1998). Vi mennesker kan glemme, endre 
mening og tillegge tidligere hendelser og erfaringer en annen verdi i ettertid. Repstad (1998) 
hevder at et hovedproblem ved retrospektive intervjuer er at mennesker kan gjenkalle fortiden 
gjennom et filter av begreper og tenkemåter som de har tilegnet seg senere. Han hevder videre 
at en måte å unngå disse «forstyrrelsene» av autentiske erfaringer er å forsøke å knytte 
intervjuspørsmålene til faktiske hendelser heller enn generelle redegjørelser. På bakgrunn av 
dette har jeg forsøkt å knytte særlig oppfølgingsspørsmålene til konkrete hendelser, ved å be 
informantene eksemplifisere. Det viste seg imidlertid at informantene stort sett fulgte opp 
med eksempler uoppfordret.  
3.1.3 Forforståelse 
Alle mennesker møter verden med en forforståelse, med kunnskaper og oppfatninger om 
virkeligheten som vi bruker til å tolke det som skjer rundt oss (Christoffersen & Johannessen 
2012). Ens forståelseshorisont vil kunne påvirke hva som vektlegges i datamaterialet, og 
hvordan dette tolkes. Jeg skal derfor i det følgende redegjøre for min tilknytning til det 
studerte fenomenet.  
Inn i denne studien tok jeg med inntrykk av formativ vurdering som har blitt dannet gjennom 
mine år som student, lærer og av faglitteratur på feltet.  På bakgrunn av de overnevnte 
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faktorene satt jeg igjen med et inntrykk av at elevperspektiv på vurderingspraksiser ofte 
nedprioriteres. Mye av datamaterialet på området formativ vurdering er hentet fra lærer- og 
skoleledelsespespektiv. Selv tillegger jeg elevperspektivet stor verdi, rett og slett fordi det er 
dem denne praksisen «går ut over». Etter mitt skjønn sitter de på viktig 
«førstehåndsinformasjon». 
Når det gjelder oppfatninger om hva slags funn analysen av dataene ville vise, har jeg forsøkt 
å være åpen for alle mulige utfall. Dette fordi jeg ikke ønsket «å lede» dataene i en viss 
retning.  
3.1.4 Samsvar mellom den teoretiske og operasjonelle definisjonen 
Å intervjue elever om deres oppfatninger om vurdering fører med seg en rekke utfordringer. 
En av disse er at elever kan ha ulike forståelse av hva vurdering er. I en studie fra 2009 viste 
Brown at elever identifiserer i hovedsak to former for vurderingspraksiser; en lærerkontrollert 
prøveaktig og en interaktiv-informerende. Dette forteller oss at elever særlig forbinder 
vurdering med enten testing eller veiledning. Det vil derfor være nødvendig å redegjøre hvem 
«av de to» man undersøker fordi typen vurdering vil gi ulike svar (Mclnerney m.fl 2009:244).  
McInerney m.fl (2009) hevder at denne forskningseffekten kan minimeres ved å sørge for en 
felles forståelse av begrepet som undersøkes. I et forsøk på dette har jeg i begynnelsen av 
hvert intervju presentert hva undersøkelsen går ut på, og vurderingen det var ønskelig at de 
utalte seg om. I tillegg har jeg forsøkt å operasjonalisere spørsmålene slik at de måler hvorvidt 
elevene oppfatter at vurdering brukes som et redskap for læring. Jeg har forsøkt å unngå å 
bruke begreper som i stor grad kan tolkes ulikt. Selv om studien søker etter å finne ut om 
elevene synes vurdering brukes som et redskap for læring, ber jeg dem ikke å utale seg om de 
føler vurdering brukes som et redskap for læring. Isteden spørres de om målene for arbeidene 
de gjør er kjent før de setter i gang, om læreren forteller den hva de gjør bra, om de får 
informasjon om hvordan de kan forbedre seg og så videre. Operasjonaliseringen forsøker 
presist å angi hvilke egenskaper som må identifiseres for at den skal falle inn under det 
teoretisk definerte begrepet. Fordi et teoretisk definert begrep som vurdering for læring 
inneholder ulike dimensjoner, innebærer operasjonaliseringen noen svært viktige valg. 
Spørsmålene i intervjuet forsøker å dekke alle temaene som det teoretiske rammeverket for 
denne oppgavene definerer som formativ vurdering/vurdering for læring; effektive 
tilbakemeldinger til elevene, aktiv deltakelse i egen læring, tilpasset undervisning som tar 
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hensyn til vurderingsresultatene, anerkjennelse av den betydelig effekten vurdering har på 
motivasjon og selvbilde og om eleven gjøres i stand til å vurder seg selv og andre. Målet er at 
samsvaret mellom den teoretiske og den operasjonelle definisjonen skal være så godt som 
mulig. Hvis dette samsvaret er godt vil begrepsvaliditeten være høy (Korsnes 2008:218). 
3.2 Utfordringer ved elevperspektiv undersøkelser 
Det er en rekke utfordringer man må ta stilling til i undersøkelser som forsøker å forså 
elevperspektiv: 
Cook-Sather (2009) advarer mot undersøkelser på elevperspektiv som «claims to universal 
truths and…assumptions of a collective experience of oppression» (Cook-Sather 2009:11). 
Dette fordi det finnes like mange elevperspektiver som det finnes elever. En konsekvens av å 
behandle elevperspektiv som uniforme, fellesmeninger vil være at man overser ulikheter blant 
elevene og går glipp av nyanserte perspektiv.  
 
Det må også tas høyde for at selv om elevene gis mulighet til å ytre sin mening i denne 
intervjubaserte undersøkelsen, kan det ikke garanteres at elevene er fullstendig transparente 
med tanke på å dele sine oppfatninger. Elevperspektiv kan være ufullstendige og komplekse 
og må alltid forstås i konteksten de blir til i. Særlige utfordringer en slik studie kan støte på er: 
 
 Vi vet lite om hvordan elevenes syn på vurdering har blitt dannet 
 Forskning viser at elever fra ulike miljøer tenker ulikt om vurdering 
 Er valget av metode god nok til å få frem hva utvalget virkelig tenker? 
 Gruppedynamikken i intervjuene kan påvirke svarene 
3.3 Transkribering 
Elevsamtalene ble i sin helhet transkribert, og både de aktuelle skolene og elevene er 
anonymisert. I transkripsjonen av intervjuene er det brukt normert rettskriving, og der hvor 
det forekommer pauser eller opphold er det markert slik:( ...). Der hvor ytterligere forklaringer 
må gis, settes det inn i parentes. I de tilfellene hvor jeg stilte oppfølgingsspørsmål som ikke 
var i intervjuguiden, er disse spørsmålene skrevet inn i transkripsjonen/utdraget av 
elevintervjuene. 
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3.4 Informanter 
Utvalget i denne undersøkelsen utgjør 12 Vgs3 elever fra tre ulike skoler. Selv om man ikke 
kan oppnå noen presis representativitet i statistisk forstand, vil det være interessant å ha et 
utvalg der informantgruppen er heterogen. Ved å ta i bruk informanter som kan kategoriseres 
som ulike øker sjansen for å finne nye og relevante data (Repstad 1998), i tillegg til at 
informantene til sammen kan avspeile ulike dimensjoner innenfor temaet (Dalen 2011). Dette 
utvalgsprinsippet kan altså gi studien et bredere inntrykk enn ved bruk av et homogent utvalg. 
Jeg anså det også som mest hensiktsmessig å anvende mer enn en informantgruppe. Valget 
falt til slutt på tre informantgrupper. Dette fordi jeg ønsket å belyse hvordan ulike elever, fra 
ulike skoler opplever samme tema for å fange opp nyanser og mangfold (Dalen 2011:50). 
Elevene er imidlertid hentet fra samme klassetrinn (Vg3) da det var ønskelig at informantene 
hadde tilbragt like mange år i den videregående skolen.  
3.4.1 Utvalgsstrategi 
For å finne frem til de hensiktsmessige informantene ble utvalgsstrategien stratifisert utvalg 
også kalt kvoteutvelgelse valgt. Informantene ble da rekruttert på bakgrunn av alder, kjønn og 
karakterer. I tillegg ble det gjort noen mindre justeringer i utvalget som et pragmatisk resultat 
av skolehverdagen. Elevenes lærere var i stor grad dominerende i denne fasen, på bakgrunn 
av deres kjennskap til elevene. To av de utvalgte elevene var ikke tilgjengelige på 
intervjudagen, av ulike årsaker, og sammen med lærer ble det derfor valgt ut to nye elever. 
Dette førte til en liten skjevhet da utvalget var tenkt til å bestå av like mange gutter som 
jenter. Dette resulterte i et utvalg på totalt 12 stykker hvorav 5 gutter og 7 jenter i alderen 18-
19 år hentet fra Vgs3. 
3.4.2 Intervjusituasjonen 
Rammen for intervjuet var elevenes egen skole. Intervjuet ble lagt til elevens «hjemmebane» i 
et forsøk på å ufarliggjøre samtalen. Til tross for at skolen kan virke som en tryggere arena 
enn for eksempel et lokale utenfor skolen, var jeg bevisst på at også det å tas ut av klassen til 
et intervju kan vekke assosiasjoner til en eksamenssituasjon. Det ble derfor fokusert på å 
skape en avslappet og uformell setting. 
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Selve intervjuet ble tatt opp på lydbånd. Båndopptakeren ble beskrevet som en hjelp for 
forskeren til å huske i ettertid, og at materialet kun skulle brukes til oppgaven og deretter 
slettes. Gruppe A hadde i forkant av intervjuet utrykket noe skepsis til båndopptakeren, mens 
gruppe B og gruppe C var komfortable med den. Det så ut til at noen av informantene til å 
begynne med var obs på at opptakeren var der (Informant A4 og B4, begge gutter), men etter 
kroppsspråket å dømme ble dette fort glemt. Jeg så det også som en fordel å bruke min mobil 
som opptaker fordi synet av denne er kjent. Alle informantene godkjente bruk av 
båndopptaker under intervjuene.  
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4 Resultater 
Presentasjonen av resultatene er organisert med utgangspunkt i temaene i intervjuguiden. 
Under hvert tema gjengis hver av de tre gruppenes svar. Dette gjør det mulig å se 
sammenhenger i intervjusvarene mellom de ulike gruppene. Jeg ser det ikke hensiktsmessig å 
gjengi hvordan alle svarene fordeler seg på alle spørsmålene. Det som presenteres i det 
følgende er de resultatene jeg anser som sentrale for undersøkelsen. 
4.1 Forstår elevene hva de skal lære og hva som er 
forventet av dem? 
Sentralt i effektive tilbakemeldinger står klargjorte læringsmål og vurderingskriterier. Hattie 
og Timperley (2007) har vist at et sentralt moment i effektive tilbakemeldinger er hvorvidt de 
tilbyr informasjon om hvor eleven skal, hvor eleven er nå og hvordan eleven går videre. 
Derfor har informantene blitt stilt spørsmål som søker å forstå om elevene vet hva de skal 
lære og hva som er forventet av dem. Spørsmålene lød som følge: 
 
 Forklarer norsklæreren hva som er målene i faget? 
 Føler du at kriteriene du vurderes etter er kjent før du setter i gang med et arbeid? 
 Har dere i norsktimene snakket om hva som kreves for å oppnå de ulike karakterene? 
4.1.1 Gruppe A 
Gruppe A gav selv utrykk for liten kjennskap til målene i norskfaget. Informant A2 uttalelse 
var oppsummerende for gruppen: «Vi har jo en sånn læreplan som ligger ute på nettet. Men 
det er jo ingen som leser den. Vi har aldri gått igjennom den i klassen». Informant A1 fulgte 
opp: «Nei, jeg synes vi hører lite om målene i norskfaget. For meg er det faktisk ganske 
ukjent». A3 og A4 hadde også noe kjennskap til kompetansemålene, men de reagerte med 
overraskelse da det ble nevnt i intervjuet at læreplanens kompetansemål er å oppfatte som mål 
ved skoleårets avslutning.  
På spørsmål om kriteriene de ble vurdert etter var kjent før de satt i gang med et arbeid svarte 
alle fire «Nei», hvorav informant A4 fulgte opp med kommentaren «Som regel for man vite 
det etterpå. Når man har levert og fått karakter. Så før det blir det litt gjetting egentlig». 
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Ordet «gjetting» ble mye brukt av informantene i deres uttalelser om hvordan de følte det var 
å sette i gang med et arbeid. I sitatet ovenfor refererte informanten til tilbakemeldingene 
elevene fikk på stiler, prøver eller fremlegg. I disse tilbakemeldingene var det vanlig at 
læreren begrunnet karakteren ved å henvise til kriterier. Flere av gruppens uttalelser påpekte 
misnøye med denne praksisen som de omtale som blant annet urettferdig. Misnøyen 
begrunnet informantene i at det ikke var noe fokus på vurderingskriterier før arbeidet med den 
aktuelle oppgaven startet. Informant A4 ytret et ønske om at læreren hadde «…for eksempel 
delte ut kriteriene på et ark før vi begynte, sånn at vi vet hva han/hun ser etter». Resten av 
gruppen hadde også et ønske om at vurderingskriterier ble gjennomgått før arbeidet startet. 
Informantene påpekte at dette var spesielt viktig i et fag som norsk, et fag som de oppfattet 
som stort, komplekst og vanskelig å navigere på egenhånd i. 
Gruppen hevdet også at de i norsktimene ikke hadde snakket om hva som kreves for å oppnå 
de ulike karakterene. A2 la til at dersom man ønsket informasjon om dette måtte man selv 
måtte oppsøke læreren på eget initiativ. A1 utalte at dette i teorien ikke nødvendigvis var noe 
problem ettersom klassen hadde et godt forhold til læreren. Problemet var hevdet hun, at dette 
måtte gjøres i friminutter eller eter skoletid, noe som førte til at det sjeldent ble gjort fordi det 
ble sett på som ekstraarbeid. I tillegg var det i disse periodene ofte vanskelig å få tak i 
læreren. Gruppen ønsket at denne informasjonen hadde blitt gjennomgått felles i timen, slik at 
de hadde hatt bedre forutsetninger for å prestere bra i faget.  
De av elevene som hadde oppsøkt læreren for å få informasjon om hva som kreves for å 
oppnå de ulike karakterene, hevdet at de sjelden fikk konkrete svar som var til hjelp. A3 
uttalte: «Jeg har spurt han/hun om det før, og da er det litt sånn «tja, du kan jo kanskje …» 
(latter) det er liksom ikke noe konkret. Da er det jo ikke så veldig lett å vite hva man skal 
gjøre til neste gang. For å forbedre seg». Ordene «lite konkret», «diffust» og «vanskelig å 
forstå» gikk igjen i gruppen når de utalte seg generelt om lærerens tilbakemeldinger.  
A2 uttalelse oppsummerte godt gruppens syn på hvorvidt de forstår hva de skal lære og hva 
som er forventet av dem: «Det er sånn at du kan skrive en bra tekst og ikke ha noe skrivefeil 
eller noen ting, men allikevel få en dårlig karakter. Så jeg vet ikke hva man må gjøre for å 
lykkes, og få en bra karakter». 
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4.1.2 Gruppe B 
Gruppe B gav også utrykk for liten kjennskap til målene for norskfaget. De var klar over at 
kompetansemålene fantes, men som informant B3 sa «Jeg vet ikke hvor man finner dem, eller 
hva jeg skal gjøre med dem for den saks skyld». Gruppen utrykte også en usikkerhet til å 
basere sitt arbeid på kompetansemålene, da de følte at norsklærer ikke baserte vurderingen på 
kompetansemålene. Når informant B3 sa at «Man kan ikke bruke kompetansemålene som 
utgangpunkt når lærer lager sine egne mål» nikket resten av gruppen bekreftende. På 
spørsmål om disse målene læreren laget var tilgjengelig for elevene svarte de nei. «F: 
Hvordan kan man da vite at læreren lager egne mål hvis ikke disse er tilgjengelige for 
elevene? B2: Det ser man for eksempel etter at man har fått tilbake en prøve eller en stil. Da 
står det ofte i kommentaren «etter denne perioden skulle du ha mestret bla bla, eller dette og 
dette». B4: Ja, da tenker jeg alltid når fikk vi vite det liksom?». Informant B1 fulgte opp med 
«Nå er ikke jeg så god i norsk, men jeg vet aldri hva vi driver med, eller hvorfor vi gjør det 
(latter)». 
Gruppe B hevdet i likhet med gruppe A at dersom man ønsket informasjon hva som kreves 
for å oppnå de ulike karakterene, måtte man selv ta initiativet til å oppsøke og spørre læreren. 
Men i motsetning til gruppe A kom det frem i intervjuet at dette var noe mer problematisk i 
Gruppe B. Elevene hevdet at det var vanskelig å ta kontakt med læreren på grunn av en dårlig 
elev-lærer relasjon. Tre av de fire elevene i intervjugruppen hadde opplevd å bli ydmyket i 
forbindelse med spørsmålsstilling, og hadde derfor i ettertid i stor grad unngått dette.  
På spørsmålet om de i norsktimene snakket om hva som kreves for å oppnå de ulike 
karakterene, svarte alle de fire informantene nei. A1 hevdet at dette ikke var vanlig i deres 
klasse: «I norsktimen så snakker vi om norskfaget. Språkhistorie og sånn. Vi går ikke 
igjennom hva man kan gjøre for å få en god karakter eller bli bedre».  
Informantene hevdet at fokus på for eksempel faglig utvikling og kommunikasjon om 
prestasjoner i faget ikke var integrert i undervisningen. 
4.1.3 Gruppe C 
Gruppe C gav utrykk for relativ god kjennskap til målene i norskfaget: «Ja, vi går jo gjennom 
selve kompetansemålene, og da får vi jo vite hva vi skal lære, og hva som er målene» -C2. 
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Alle informantene var også klar over at kompetansemålene i læreplanen er å oppfatte som mål 
ved skoleårets avslutning.  
Informant C3 påpekte i midlertidig at tidspunktet for gjennomgangen av 
kompetansemålene/kriteriene til tider kunne vært bedre. Informanten hevdet, i likhet med 
informanter i gruppe B, at kompetansemålene ble lagt mer vekt på og, og var mer synlige mot 
slutten av arbeider, slik som rett før eksamen, eller ved utdeling av stiler eller prøver. Da ble 
vurderingskriteriene ifølge C2 enten delt ut på ark, eller lagt ut på læringsplattformen It’s 
Learning. Informant A4 kjente seg igjen i denne beskrivelsen og la til at hun ønsket at 
kompetansemålene hadde vært enda mer «synlige» i begynnelsen av arbeider.  
Informant C3 utalte at han kunne være enig i dette, men «Det jeg synes er veldig bra er at det 
er lite overraskelser. Til prøver eller eksamener har vi gått igjennom og blitt forklart hva vi 
må kunne, altså hva som er forventet av oss da… Så… Det er alt jeg trenger egentlig» -C3. 
På spørsmålet om de i norsktimene har snakket om hva som kreves for å oppnå de ulike 
karakterene, svarte C4: «Det står på det arket med vurderingskriterier vi får utdelt før en 
prøve, stil eller fremføring. Der står det en skala med karakterene 1-6 og hva som kreves for 
å få de ulike karakterene (Pause), men jeg opplever ikke at vi går igjennom de, og jeg tror det 
er flere som ikke tenker over disse kriteriene fordi man er mer fokusert på å bare gå i gang 
med oppgaven». C2 utalte at hun synes det var bra at de fikk informasjon om de ulike 
karakteren, men hun syntes denne skalaen var litt for diffus: «Når det står skrevet noe sånt 
som «Karakter 6 krever høy måloppnåelse» så er det ikke sånn at du setter deg ned og vet 
akkurat hva du skal gjøre. Hva er høy måloppnåelse liksom? C3: Akkurat det tror jeg varierer 
veldig fra gang til gang. Jeg har sett flere oppgaver der det står spesifikt skrevet at for å få 
den og den karakterer så må du gjøre det og det. Men at vi får det på hver prøve eller stil … 
deeeet gjør vi ikke, nei». C1 hevdet i likhet med C2 at disse kriteriene til tider kunne være 
ganske generelle og litt diffuse.  
En av informantene hevdet i midlertid at de målene som ble presentert for elevene i stor grad 
var isolerte mål, som kun gjaldt i en time eller stod til et spesifikt arbeid. Med vedkommendes 
egne ord: «Det jeg savner er mål som på en måte ser den store helheten, og ikke kun for den 
oppgaven vi driver med der og da» -C1. C2 la til at selv om hun synes læreren var flink til å 
formidle målene i norskfaget, kunne også hun tenke seg «…en litt klarere rød tråd». «F: Når 
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du sier en klarer rød tråd, hva tenker du på da? C2: Jo, jeg regner med at mye av det vi 
jobber med i norskfaget henger sammen, men det er ikke alltid like lett å se det selv».  
4.1.4 Oppsummering 
Både gruppe A og B oppgav at de fikk lite informasjon om mål og kriterier i norskfaget. Disse 
gruppene hevdet også at de ikke hadde snakket om hva som kreves for å oppnå de ulike 
karakterene. Her skilte gruppe C seg ut. I denne gruppen var informantene godt kjent med mål 
og kriterier, og de hadde også i noen grad fått informasjon om hva som kreves for å oppnå de 
ulike karakterene. Felles for alle gruppene var at de påpekte at informasjon om mål, kriterier 
og karakterer ofte var manglende og/eller vanskelig å forstå. 
Oppsummert kan to av de tre intervjugruppene sies å ha liten forståelse for hva de skulle lære, 
og hva som var forventet av dem, mens en gruppe, C, hadde god forståelse av det samme. 
4.2 Får elevene tilbakemeldinger som forteller dem 
om kvaliteten på arbeider/prestasjoner, og råd om 
hvordan de kan forbedre seg? 
Black og Wiliam (1998) har gjort et poeng ut av at dersom en vurderingspraksis skal kunne 
kalles formativ, må vurderingsresultatene brukes til å tilpasse undervisningen slik at elevenes 
behov blir møtt. Sjøbakken (2009) hevder en måte å sørge for tilpasset opplæring er å legge til 
rette for en jevnlig dialog som både inneholder bakoverskuende vurderingsinformasjon, og en 
framoverskuende plan for å oppnå de aktuelle læringsmålene. På bakgrunn av dette har 
informantene blitt stilt spørsmål som søker å forstå om elevene får tilbakemeldinger som 
forteller dem om kvaliteten på arbeider og prestasjoner, samt råd om hvordan de kan forbedre 
seg. Spørsmålene lød som følge: 
 Forteller norsklæreren deg hva som er bra med arbeidet du gjør? 
 Blir du fortalt hva du bør gjøre for å bli bedre i faget? 
 Føler du at de tilbakemeldingene du får hjelper deg til å bli bedre i faget? 
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 Er det lagt til rett for at du kan ha jevnlig kommunikasjon med læreren om ditt 
nåværende ståsted i faget basert på tidligere arbeider, og hva du må jobbe videre med 
for å oppnå ønskede mål? 
4.2.1 Gruppe A 
På spørsmålet om norsklæreren forteller deg hva som er bra med det arbeidet gjør, svarte 
gruppe A i klar tale: «Ja, det gjør han/hun alltid». Informantene kom med uttalelser som roste 
lærerens evne til å alltid finne noe positivt med arbeidene deres. Når det gjaldt å få 
informasjon om hva man bør gjøre for å bli bedre i faget uttalte A1: «Ja, men selv om vi får 
tilbakemeldinger på det, så er det ikke sånn at det er mye av det (pause), det er litt. Men jeg 
føler at det er mye opp til eleven selv å tenke hva du kunne ha gjort bedre». De tre andre 
informantene sa seg enig i at de fikk noe, men ikke mye informasjon om hvordan de kunne 
forbedre seg. A3 fulgte opp med å si at de tilbakemeldingene de fikk på dette feltet i tillegg 
ofte var diffuse og lite konkrete. Hun hevdet videre at dersom tilbakemeldingene hadde pekt 
på noe konkret hun kunne gjøre/forandre så kunne hun forbedret seg faglig: «Jeg føler at 
kommentarene er med på å gjøre meg bedre, men bare når de er veldig konkrete. Hvis jeg har 
skrevet for langt, eller har oversett kommaregelen så er det veldig lett å gjøre noe med til 
neste gang. Men hvis tilbakemeldingen er diffus og uklar så husker jeg den ikke til neste gang, 
og da blir jeg ikke bedre heller». A1 nikket bekreftende og la til at dersom tilbakemeldingene 
hadde gitt henne spesifikke råd eller anvisninger til handling så hadde de bidratt til å gjøre 
henne bedre i faget.  
 
A2 problematiserte også at tilbakemeldingene i hovedsak ble formidlet skriftlig. Dersom man 
oppfattet tilbakemeldingene som diffuse og vanskelige å forstå hadde man ikke mulighet til å 
stille oppklarende spørsmål. A4 la til at man selvsagt selv kunne oppsøke læreren senere for å 
stille spørsmål, men at man innen den tid hadde lagt vekk arbeidet og glemt mye. På et 
oppfølgingsspørsmål fra meg om hvorfor de ikke kunne spørre læreren for eksempel i timene 
ved utdeling av prøver og stiler svarte A1: «Vi har jo ikke så mange timer med norsk i uka 
heller, og i de timene vi har, har vi veldig mye pensum å gjennomgå … Så da blir det litt sånn 
at hvis man hele tiden vil snakke med læreren så kan det oppfattes av andre som litt 
irriterende, fordi du du bruker opp tiden». 
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På spørsmål om det var lagt til rette for at de kunne ha jevnlig kommunikasjon med læreren 
om deres nåværende prestasjoner sett i forhold til målene i faget, svarte gruppen nei. Alle de 
fire informantene uttalte at de ønsket jevnligere og tettere kommunikasjon med læreren om 
deres utvikling i faget. Som A1 sa «Jeg skulle ønske man hadde mer tid til å snakke med 
læreren alene. Sånn som vi gjorde på ungdomsskolen når vi hadde elevsamtaler. Det synes 
jeg hjalp veldig. Da følte man seg mer sett på en måte … også fikk du vite hva du gjorde bra, 
og hva som ikke var så bra». Informant A1 fortalte at individsamtaler hadde forekommet etter 
en prøve eller en stil, men at temaet i disse samtalene var den aktuelle prøven/stilen sett 
isolert. I følge informanten ble deres arbeider i diss samtalene ikke sett i forhold til målene i 
faget.  
 
Etter litt betenkningstid la A1 til at de 1 til 2 ganger i skoleåret fikk en kommentar på 
læringsplattformen It’s Learning som inneholdt informasjon om hvordan de lå an i faget. Selv 
om hun likte denne praksisen, så hun ikke på det som «jevnlig kommunikasjon» med læreren. 
For det første hevdet hun at 1 til 2 ganger i året ikke kan kalles jevnlig. For det andre hadde 
hun foretrukket å få denne informasjonen muntlig. Informant A2 utrykte enighet med A1, og 
hevdet at også hun hadde foretrukket å få denne informasjonen muntlig. A4 la til at han også 
likte muntlige tilbakemeldinger, men han påpekte også fordelen ved å få slike 
tilbakemeldinger skriftlig, ettersom man da kunne da gå tilbake i papirene dersom man hadde 
glemt hva læreren egentlig sa.  
4.2.2 Gruppe B 
B3 hevdet at norsklæreren sjelden fortalte hva som var bra med arbeidene deres eller gav ros. 
Det kom frem under intervjuet at de fire informantene tolket lærerens tilbakemeldingspraksis 
som «feil-retting». En av informantene gav utrykk for hvordan han trodde læreren tenkte: 
«Jeg tror han/hun tenker sånn at hvis man har gjort noe bra, så trenger man ikke å få noen 
kommentar på dette. For da har man jo gjort det bra ... Det eneste man får kommentarer på 
er hvis man har gjort noe feil. Han/hun påpeker det sikkert for at vi skal bli bedre. Men man 
får jo ikke så mye mestringsfølelse i lengde da» -B4. 
 
B1 hevdet at man fikk lite informasjon om hvordan man kunne forbedre seg i faget. Dersom 
man ville forbedre seg hevdet hun at man selv måtte lese og tolke sitt eget 
forbedringspotensialet ut av tidligere tilbakemeldinger. Men gruppen hevdet at dette ikke var 
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noen garanti for forbedring ettersom tilbakemeldingene sjelden gav noen direkte anvisninger 
til handling. B3: «I de tilbakemeldingene vi får står det aldri til neste gang kan du gjøre det 
eller det for å bli bedre. Det pleier bare å stå noe sånt som dette kunne du gjort bedre. Og 
hadde jeg visst hvordan jeg gjorde det bedre så hadde jeg jo gjort det (latter)». Gruppe B 
hevdet i likhet med gruppe A at tilbakemeldingene de fikk ofte var diffuse og vanskelige å 
forstå. 
 
Det gruppen oppgav at de savnet mest var jevnlig kommunikasjon med læreren om deres 
faglige fremgang. Informant B3 uttalte at det var lite rom for dette i deres norskklasse. Han 
hevdet årsaken til dette var et stort tidspress der mye pensum skulles gjennomgås på kort tid. 
Slik han tolket det var læreren så fokusert på å rekke å gjennomgå alt pensumet, slik at blant 
annet kommunikasjon med elevene om deres faglig utvikling ble nedprioritert.  Informant B2 
la også til at før slik kommunikasjon kunne gjennomføres måtte det arbeides med lærer-elev 
relasjonen, da særlig gjensidig tillitt og respekt. 
4.2.3 Gruppe C 
Gruppe C oppgav i likhet med gruppe A at norsklærerne var flinke til å påpeke deres styrker i 
arbeidene deres: C1 «Ja, hvis man har gjort noe bra så får man tilbakemeldinger på at det der 
var bra, fortsett sånn. Men gruppe C skilte seg fra gruppe A ved at de også fikk grundige 
tilbakemeldinger på forbedringspotensialet: C3: Jeg føler tilbakemeldingene er veldig ærlige. 
Hvis du gjør noe bra får du vite det. Hvis det er noe som ikke er så veldig bra … Ja, da får du 
vite det også. Og det er sånn jeg tenker at det burde være». C4: «Jeg også føler at 
norsklæreren min fokuserer på begge deler. Han/hun tørr å si ifra hvis det er noe som må 
forbedres. Men jeg synes det også er bra at han/hun er opptatt av å også fortelle oss hva som 
er bra med det vi har gjort». Informanten hevdet videre at fokuset på både mestring og 
forbedringspotensialet var hovedårsaken til at tilbakemeldingen de fikk var med på å gjøre 
dem bedre i faget. Informant C3 uttalte at han følte at tilbakemeldingene han fikk bidro til en 
faglig fremgang som han ikke hadde hatt dersom tilbakemeldingene hadde uteblitt. Dette 
mente han var et bevis på at tilbakemeldingene bidro til å gjøre elevene (i alle fall han selv) 
bedre i faget. 
 
På spørsmål om informantene ofte fikk mulighet til å snakke med læreren om hvordan de lå 
an i norskfaget, svarte gruppe at det var godt lagt til rette for at elevene skulle ha jevnlig 
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kommunikasjon med læreren om deres prestasjoner. De oppgav at de ofte hadde flere 
formelle og uformelle (planlagte og ikke planlagte) samtaler med lærerne i norskfaget om alt 
fra lekser til prøver til faglig fremgang. Samtalene kunne finne sted i klasserommet, i gangen, 
på lærerens kontor eller via mail. Informant C3 hevdet at dette var en av skolens sterke side, 
at de hadde et fokus på tett og jevnlig kommunikasjon mellom lærer og elever. 
4.2.4 Oppsummering 
Gruppe A hevdet at læreren deres var flink til å påpeke styrker ved deres arbeider. 
Informantene oppgav at de fikk noe, men lite, råd og veiledning om hvordan de kunne 
forbedre seg. De hevder at de tilbakemeldingene de fikk ofte var lite konkrete og vanskelige å 
forstå. Gruppen oppgav at tilbakemeldingene de fikk til tider kunne være med på å gjøre dem 
bedre i faget, men bare når de var konkrete og gav anvisninger til handling. De savnet også 
jevnligere kommunikasjon med læreren om deres nåværende ståsted i faget basert på tidligere 
arbeider, og hva de må jobbe videre med for å oppnå ønskede mål. 
 
I gruppe B tolket informantene lærerens vurderingspraksis som «feilretting», og de fikk derfor 
sjelden ros eller «positive» tilbakemeldinger. I likhet med gruppe A opplevde gruppe B at de 
fikk lite informasjon/veiledning om hvordan de kunne forbedre seg i faget. Gruppen hevdet 
også som gruppe A at den lille informasjonen de fikk på området ofte var diffus, lite konkret 
og vanskelig å forstå, og derfor sjelden bidro til å gjøre dem bedre i faget. Gruppen savnet 
også jevnlig kommunikasjon med læreren om tidligere og nåværende prestasjoner sett opp 
imot fremtidige mål (med før dette kunne skje måtte lærer-elev relasjonen forbedres). 
 
I gruppe C fortalte informantene at norsklæreren var flink til å påpeke styrker ved arbeidene 
deres. Det som skilte gruppe C fra de andre gruppene er at læreren også sørget for å gi 
tilbakemeldinger/veiledning om hvordan de kunne forbedre seg. Gruppen hevdet at dette var 
årsaken til at tilbakemeldingene bidro til å gjøre dem bedre i faget. Informantene hevdet også 
at det var godt lagt til rette for at elevene skulle ha jevnlig kommunikasjon med læreren om 
deres nåværende ståsted i faget basert på tidligere arbeider, og hva de må jobbe videre med 
for å oppnå ønskede mål. 
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På bakgrunn av disse svardataene kan informantene sies å få tilbakemeldinger som forteller 
dem om kvaliteten på deres arbeider/prestasjoner i varierende grad. Det varier også mellom 
gruppene hvorvidt de får råd om hvordan de kan forbedre seg. 
4.3 Er elevene involvert I eget læringsarbeid ved å 
blant annet vurder eget og andres arbeid og 
utvikling? 
Som vist i det teoretiske rammeverket må eleven involveres som deltaker i egen læring slik at 
de utvikler tiltro til egen kunnskapsproduksjon og vurderingskompetanse (Smith 2011). Blant 
annet påpekte Hattie (2009) at målet med all undervisning er å skape aktive elever som med 
tiden blir i stand til å ta ansvar for egen læring og fungere som sine egne lærere. Baird (1995) 
hevder at dersom ikke dette skjer kan elevene utvikle dårlige læringsvaner, som blant annet er 
kjennetegnet av en passiv holdning til læring. I denne undersøkelsen har informantene blitt 
stilt spørsmål som søker å forstå om eleven er involvert i eget læringsarbeid ved å vurdere 
eget arbeid og utvikling samt andres prestasjoner. Spørsmålene lød som følge: 
 Har dere fått være med å bestemme vurderingskriterier i norsk? 
 Har du blitt lært hvordan man vurderer seg selv?  
 Har du blitt bedt om å vurdere medelevers arbeider?  
 Føler du at du får nok hjelp til å tenke gjennom hvordan du utvikler deg i norskfaget? 
4.3.1 Gruppe A 
I gruppe A oppgav tre av de fire informantene at de ikke hadde fått være med å bestemme 
vurderingskriterier i norskfaget. Den siste informanten, A3, hadde ved en anledning opplevd å 
få være med å utforme vurderingskriterier: «Jeg har gjort det en gang i fjor (i vg2), da hadde 
jeg en litt sånn alternativ norsklærer. I den perioden hadde vi en del skuespill og 
fremføringer, og da fikk vi være med å lage vurderingskriterier F: Så de er kun de med litt 
alternative norsklærer som får lov å lage vurderingskriterier? A3: Ja, (latter) jeg tror det. Jeg 
har ikke inntrykk av at det er vanlig at elevene får være med å bestemme sånne ting». Sett 
bort i fra denne episoden hadde ikke informanten ved senere anledning (i vg3) deltatt i 
utforminger av vurderingskriterier.  
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Det var enighet i gruppe om at vurderingskriterier og utformingen av dem var lærerens 
domene. Informantene utalte at de i hovedsak ikke hadde noe problem ved dette, da det føltes 
tryggere at kriteriene var utformet av en ekspert i stedet for en novise. Men det ble i intervjuet 
også utrykt et ønske om sterkere elevmedvirkning: «Jeg tror læreren ofte vet best, når det 
gjelder å lage vurderingskriterier og sånn. Så det er ikke det at jeg vil lage dem alle selv … 
Det tror jeg ikke hadde blitt så veldig bra, men det hadde vært fint hvis vi hadde blitt involvert 
litt mer … og kanskje blitt spurt om hva vi synes var viktig å legge vekt på for eksempel» -A2.  
På spørsmålet om informantene hadde lært hvordan man vurderer seg selv ristet hele gruppen 
på hodet. A1 fulgte opp med at hun trodde dette kunne vært lurt å lære ettersom man da 
lettere kunne se styrker og svakheter ved egne arbeider, men at slikt ikke hadde vært et tema i 
deres klasse. A3 la til at egenvurdering ble sett på som elevens eget ansvar: «Før prøver og 
innleveringer for eksempel er det for forventet at du går over det du har skrevet, for å rette 
opp feil eller gjøre forbedringer. Og da er det sånn at enten så har du den evnen til å se hva 
du burde gjøre, eller så har du den ikke. Vi lærer ikke å vurdere oss selv, det blir sett på som 
vårt eget ansvar».  
A2 husket tilbake til ungdomsskolen at hennes daværende klasse jobbet noe med egen- og 
medelevvurdering, men at dette ikke hadde vært et tema etter at hun begynte på videregående. 
«Ja, vi også vurderte de andre i klassen på ungdomsskolen, men vi har ikke gjort det på 
videregående. Jeg likte det, fordi når du vurderer det andre har gjort, så begynner man å 
tenke på hva man burde gjøre selv også … men jeg vil ikke ha for mye av det heller, jeg vil 
helst ha tilbakemeldinger av læreren» -A3. 
F: Føler du at du får nok hjelp til å tenke igjennom hvordan dere utvikler dere i faget? A2: 
Nei (A4 sa seg enig og rister på hodet) A3: Nei. A1: Nei, jeg tror kanskje ikke at det er så 
vanlig. A2: Det burde jo være vanlig, men jeg har aldri opplevd det i alle fall. 
4.3.2 Gruppe B 
Gruppe B oppgav at de ikke hadde fått mulighet til å være med å bestemme 
vurderingskriterier i norskfaget. I følge informantene hadde de heller ikke blitt lært hvordan 
man vurderer seg selv, eller sine medelever. Informantene hevdet at årsaken til dette var det 
de tolket som lærerens syn på at han/hun visste hva som var best for elevene, og derfor ikke 
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så noe behov for å involvere elevene i slike prosesser. Informant B3 utalte at dette også var 
årsaken til at elevdemokratiet generelt stod svakt i deres klasse. Læreren hadde ifølge gruppen 
etablert seg som den ubestridte leder, og involverte derfor i liten grad elevene i beslutninger. 
Informant B1 hevdet at læreren ofte påpekte at det var en grunn til at han/hun var læreren og 
at de var elevene. B2 fulgte opp med at sike kommentarer ikke falt i god jord hos elevene, og 
bidro til å svekke den allerede svake lærer-elevrelasjonen. 
Hovedvekten i informantenes uttalelser lå på at de ønsket mer kunnskap om hvordan de kunne 
lære å vurdere seg selv. Flere av informantene påpekte at dette ville styrke deres faglige 
peprestasjoner. Når det gjaldt medelevvurdering var ikke savnet like stort. Informantene utalte 
at de kunne tenke seg medelevvurdering ved et par anledninger (for eksempel i 
skrivesituasjoner der jevnaldrende var målgruppen), men de påpekte også at de ikke ønsket at 
denne vurderingsformen skulle bli for dominerende. Informantene hevdet at selv om de ikke 
var tilfredse med lærerens vurderingspraksis, kunne ikke nødvendigvis deres medelever tilby 
noen bedre vurdering.  
Når det gjaldt spørsmålet om informantene følte at de at fikk nok hjelp til å tenke gjennom 
deres utvikling i norskfaget, var svaret fra gruppen et klart: Nei. I følge informant A2 var 
fokuset i timene «faglig», for eksempel gjennomgang av pensum, lekser og så videre. Ting 
som elevenes prestasjoner og utvikling ble regnet som elevens eget ansvar ifølge gruppen.  
4.3.3 Gruppe C 
Gruppe C gav i likhet med de andre gruppene utrykk for et forbedringspotensialet når det 
gjaldt involvering av elevene i eget læringsarbeid. Informantene oppgav at de ikke hadde fått 
være med å utforme vurderingskriterier i deres norskklasse. De hevdet også at det var lite 
fokus på egen- og medelevvurdering. Innad i gruppen var det imidlertid ulike syn på verdien 
av elevens involvering i eget læringsarbeid, særlig medelevvurdering. Mens informant C1, C2 
og C4 ønsket en større rolle i vurdering av egne og andres arbeid, hevdet C3 at han var 
tilfreds med en lærerkontrollert vurderingspraksis. Informant C3 hadde større tillit til at 
læreren foretok en god vurdering, enn det hans medelever var i stand til. Dette synet 
begrunnet han i at læreren var en faglig ekspert, samt hadde kontroll over hva elevene måtte 
mestre ifølge læreplanen. I følge informanten hadde hans medelever ikke den samme 
innsikten, og de var dermed ikke i stand til å gi en like god kvalitetsmessig vurdering som 
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læreren. C2 kommenterte at dette ikke hadde vært noe problem dersom elevene hadde fått 
opplæring i å vurdere seg selv og andre. Gruppen var altså enige om verdien av 
egenvurdering, men delt i spørsmålet om medelevurdering. 
Når det gjaldt spørsmålet om de følte at de fikk nok hjelp til å tenke gjennom deres utvikling i 
faget svarte gruppe C at de følte at de fikk nok, men at de kunne tenkt seg ennå mer: 
«Ja, jeg føler absolutt at vi får hjelp til det. I elevsamtaler og tilbakemeldinger generelt får vi 
jo vite hva vi burde gjøre i fremtiden for å bli enda bedre. Hvis jeg kunne velge hadde vi hatt 
enda flere slike samtaler … men jeg har jo også forståelse for at det er mange behov som skal 
dekkes i en klasse, og kanskje ikke nok tid» -C2. C1: «Jeg føler at det kunne vært enda mer 
fokus på dette. Jeg synes vi får gode tilbakemeldinger på arbeider vi allerede har gjort, men 
vi får ikke så mye informasjon om hvordan vi utvikler oss og hva vi burde gjøre i fremtiden … 
jeg synes det kunne vært mer fokus på langsiktige mål, det hadde hjulpet meg mye i alle fall. 
Det er ikke alltid så lett å se den store helheten selv». 
4.3.4 Oppsummering 
Gruppe A oppgir at de ikke har fått være med å utforme vurderingskriterier. De hevder også 
at det i deres norskklasse er lite fokus på egen- og medelevvurdering. Informantene føler at 
særlig egenvurdering er overlatt til eleven selv, noe de hevder er vanskelig ettersom man får 
lite til ingen opplæring på området. Når det gjelder medelevvurdering er ikke savnet like stort. 
De kunne tenke seg vurderingsformen i et par tilfeller, men vil i hovedsak motta vurdering fra 
læreren. Gruppen hevder også at det i deres klasse ikke er vanlig å få hjelp/veiledning til å 
tenke gjennom hvordan man utvikler seg i faget.  
Gruppe B oppgir i likhet med gruppe A at de ikke har fått anledning til å være med å utforme 
vurderingskriterier. De hevder også i likhet med gruppe A at det er lite fokus på egen- og 
medelevvurdering i deres norskklasse. Gruppe B ønsker større fokus på egenvurdering, men 
ikke for mye medelevvurdering. Informantene hevder også at de ikke får nok hjelp til å tenke 
gjennom hvordan de utvikler seg i faget, fordi elevenes utvikling ikke er anerkjennes som en 
sentral del av norskfaget i deres klasse. 
Gruppe C har i likhet med både gruppe A og B ikke fått være med å utforme 
vurderingskriterier. De opplevde heller ikke noe stort fokus på egen- og medelevvurdering i 
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deres klasse. Informantene ytrer et ønske om større fokus på det å lære å vurder seg selv, men 
de ønsker ikke for mye medelevvurdering. Gruppe C hevdet at de får hjelp til å tenke 
gjennom hvordan de utvikler seg i fag, men at de kunne tenkt seg enda mer av denne typen 
veiledning.  
På spørsmålene om elevens involvering i eget læringsarbeid svarer altså gruppene relativt likt. 
På bakgrunn av svardataene kan alle gruppene i liten grad sies å være involvert i eget 
læringsarbeid, ved blant annet å vurdere eget og andres arbeid og utvikling.  
4.4 Elevens egen innsats 
Hattie og Timperley (2007) påpeker at hovedformålet med en vurderingssituasjon er å 
formidle informasjon til den lærende om hvordan han/hun kan lukke «gapet» mellom den 
nåværende prestasjonen og den ønskede prestasjonen. I denne situasjonen må både læreren og 
den lærende bidra. Den lærende kan blant annet øke sin innsats og utholdenhet. På bakgrunn 
av dette har informantene blitt stilt spørsmål som søker å svare på i hvilken grad de bidrar til å 
lukke dette «gapet» i en vurderingssammenheng. Spørsmålene lød som følge:  
 Tar du vare på tilbakemeldingene du får? 
 Hvordan bruker du selv de tilbakemeldingene du får? 
 
4.4.1 Gruppe A 
På spørsmål om informantene tok vare på de tilbakemeldingene de fikk var svarene 
varierende. To av informantene hevdet at de tok vare på de skriftlige tilbakemeldingene de 
fikk, og hentet dem opp igjen før prøver eller stilinnleveringer, som et ledd i en 
egenvurdering. De to andre informantene hevdet at de også så fordelen ved dette, men 
innrømmet at det var fort gjort å glemme eller miste disse tilbakemeldingene. En av 
informantene fremhevet at det var vanskelig å gjøre en slik egeninnsats når man ikke ble 
oppfordret til den av læreren. Det informanten imidlertid synes det gjorde det lettere å ta vare 
på og bruke tilbakemeldinger var læringsplattformen It’s Learning. Han hevdet at når 
tilbakemeldingene ble lagret elektronisk ble terskelen lavere for å hente opp igjen 
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tilbakemeldingene. Informanten hadde dog ønsket at tilbakemeldingene var lettere å finne 
frem til, for eksempel lagret under en mappe.  
 
Generelt var måten informantene brukte tilbakemeldinger på slik: Den ble lest når de fikk 
utdelt vurderingen, men det var i hovedsak karakteren som var av interesse. Tilbakemeldingen 
ble lest etter at de hadde sett på karakteren og fungerte bakoverskuende, som en forklaring på 
hvorfor de hadde fått akkurat den karakteren. Hvis tilbakemeldingen påpekte noe som var 
enkelt å forbedre til neste gang hevdet informantene at de ofte tok det til seg. Hvis 
tilbakemeldingen var mer kompleks krevde det at den ble hentet opp igjen og lest ved en 
senere anledning. Det var imidlertid sjelden de gjorde det. 
Gruppen oppgav at de tok muntlige tilbakemeldinger til seg i mye større grad enn skriftlige. 
De hevdet at disse tilbakemeldingene ofte også var mye lettere å forstå fordi læreren da brukte 
et muntlig språk. Det som var utfordringen var imidlertid å huske disse kommentarene. Ingen 
av elevene noterte for eksempel stikkord for å huske hva som ble sagt i disse samtalene. 
4.4.2 Gruppe B 
I gruppe B oppgav en av tre informanter at tilbakemeldinger ble tatt vare på og hentet opp 
igjen ved senere anledninger. De tre andre informantene hevdet at de ikke så noe verdi av å ta 
vare på tilbakemeldingene ettersom de oppfattet at den var av så lav kvalitet. Informanten som 
tok vare på tilbakemeldingene var også enig i dette, og fortalte at grunnen til at han sparte på 
dette var for å holde egen utvikling under oppsyn. Ut i intervjuet viste deg seg at det ikke var 
selve kommentarene han tok vare på, men selve arbeidene (kommentarer ble gitt på samme 
ark som arbeidet). Da kunne han gå tilbake, lese over arbeidene og se hvordan han hadde 
utviklet seg, samt sammenlikne karakterer. Selve kommentarene hevdet han at han ikke fikk 
så mye ut av da de som regel innehold svært lite informasjon. 
 
Som i gruppe A fremhevet informantene i gruppe B at det var «tungt» eller «vanskelig» å 
gjøre en slik egeninnsats eller «ekstrajobb» som det ble kalt, uten noe oppfordringer fra 
læreren. Informantene hevdet at hvis læreren hadde hatt større fokus på dette, hadde det 
«smittet» over på elevene. To informanter hevdet også at de hadde vært litt «late» på området, 
og at de var klar over at de kunne ha hatt en større egeninnsats.  
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Generelt bruke informantene tilbakemeldinger på samme måte som gruppe A; kommentarer 
ble lest etter at de hadde sett karakteren. Eleven anså denne kommentaren som en 
tilbakemelding på hvorfor de hadde fått akkurat denne karakteren, og tenkte i liten grad over 
at de kunne bruke disse tilbakemeldingen til å bli bedre i faget. Gruppen hevdet at de i andre 
fag likte muntlige tilbakemeldinger ettersom de var lettere å forstå, og de verdsatte denne 
typen kommunikasjon med læreren. De hevdet imidlertid at dette var vanskelig i deres klasse 
grunnet den svake lærer-elevrelasjonen.  
4.4.3 Gruppe C 
I gruppe C var tonen en litt annen enn i de to andre gruppene. Alle informantene hevdet at de 
tok vare på tilbakemeldinger og at disse ofte ble lest på nytt ved senere anledninger. 
Informantene uttalte seg på en måte som vitnet om at de var godt kjent med at 
tilbakemeldinger kunne ha læringsfremmende effekt. De hevdet også at det nå var lettere enn 
før å holde styr på disse tilbakemeldingene ettersom de ble lagret elektronisk under ett 
spesifikt område. Disse kommentarene ble også ofte hentet opp og bruk i utviklingssamtaler.   
 
Informantene gav læreren mye av æren for dette. De hevdet at læreren var flink til å legge til 
rette for at dette skulle gjøres, blant annet ved at elevene fikk tid i timen til disposisjon. 
Gruppen oppgav i likhet med de to andre gruppene at det at det var lett for å bli litt «slækk» 
(lat) dersom man alene skulle ha ansvaret for dette. 
4.4.4 Oppsummering 
Oppsummert ser det ut til at elevens egen innsats er svært varierende. De to gruppene A og B 
oppgir at de sjelden tar vare på tilbakemeldinger, og de er generelt lite opptatt av hvordan 
tilbakemeldinger kan bidra til å øke deres prestasjoner i faget. Gruppe C derimot tar ofte vare 
på tilbakemeldinger, og disse hentes ofte opp igjen ved senere anledninger. Der ser imidlertid 
ut til at læreren har mest av æren for dette. Også elevene i denne gruppe hevdet at det hadde 
oppleves som tungt å ha ansvaret for en slik egenvurdering alene. 
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4.5 Vurdering og motivasjon 
Ettersom motivasjon har blitt fremhevet som et viktig aspekt i vurdering for læring, har 
intervjuspørsmålene søkt å få svar på hvorvidt den vurdering informantene møter i det daglige 
motiverer til videre læring. Spørsmålene lød som følge: 
 Blir du noen ganger motivert av tilbakemeldinger? 
 Blir du noen ganger demotivert av tilbakemeldinger? 
 Har du opplevd å få tilbake et arbeid med kun en karakter, uten en kommentar om hva 
som var bra eller hva som kunne vært bedre?  
 Hvordan synes dere vurdering burde foregått? 
 Hvilken vurderingsmetoder liker dere best? 
4.5.1 Gruppe A 
Det umiddelbare svaret i gruppe A var at den tilbakemeldingen som motiverte mest var den 
positive kommentaren og den gode karakteren: «Karakteren har mye med motivasjonen å 
gjøre. Det handler jo om mestringsfølelse. Hvis man får en bra karakter føler man at man har 
mestret noe, og da blir man motivert» –A1. Men uttalelsene i gruppen la størst vekt på 
hvorvidt vurdering klarte å skape mestringsfølelse hos elevene. Dersom man hadde gjort det 
så dårlig at man ikke hadde fått til noe, hevdet informantene at det var viktig at læreren klarte 
å formidle at det var mulighet for mestring i fremtiden. Det ble derfor påpekt i gruppen at 
dersom en dårlig karakter skulle klare å motivere, måtte den tilhørende tilbakemeldingen gi 
elevene informasjon om hvordan de kunne mestre et likt arbeid i fremtiden. 
Dersom en dårlig karakter ble etterfulgt av en tilbakemelding som ikke gav eleven 
informasjon om hvordan han/hun kunne prestere bedre i fremtiden, ble tilbakemeldingen sett 
på som demotiverende. De la også vekt på at tilbakemeldingen måtte være tydelig. Alle 
informantene fortalte om tilfeller hvor lite konkrete og diffuse tilbakemeldinger hadde vært 
kilde til frustrasjon og ført til demotivasjon i norskfaget: «Det er så vanskelig å forstå 
lærerkommentarer. De er ofte så lite konkrete, og hvis det er noe jeg må bli bedre i, da er jeg 
avhengig av at jeg får konkrete tilbakemeldinger som forteller meg akkurat hva jeg må gjøre. 
Hvis jeg ikke får det … ja da vet jeg ikke hva jeg skal gjøre, og det er demotiverende» -A3.   
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Når informantene utalte seg om vurdering og motivasjon generelt la de stor vekt på om 
tilbakemeldingen kunne «brukes til noe», for å bruke deres egne ord. Dersom vurdering ikke 
hadde noe «nytteverdi» kunnen den oppfattes som unødvendig, og i verste fall demotiverende.  
Også situasjoner der det tok for lang tid mellom ferdigstillelsen av arbeidet til utgivelsen av 
tilbakemelding ble nevnt som tilfeller der vurdering kunne virke demotiverende. 
Informantene hevdet at det kunne føles som om læreren ikke tok deres arbeider på alvor hvis 
han/hun brukte for lang tid på å gi tilbakemeldinger. De hevdet også at man innen kort tid 
hadde glemt mye og «gjort seg ferdig» med arbeidet, og en vurdering som kom sent kunne 
derfor virke forstyrrende særlig hvis man hadde gått i gang med nye arbeider. Gruppen hadde 
imidlertid aldri opplevd å få tilbake arbeider uten en tilbakemelding, noe de var fornøyd med.  
Når det gjaldt vurderingsmetoder som informantene prefererte, utalte alle fire at de fortrakk 
vurderingsmetoder som innehold muntlig, individuell kommunikasjon med læreren. Særlig 
individuelle elevsamtaler på gangen ble trukket frem som vurderingsmetoder som 
informantene likte godt: «Jeg liker best når læreren tar meg ut på gangen og forklarer deg 
karakteren, og hva du gjorde bra og hva du kan gjøre bedre. Jeg liker det fordi da har de 
arbeidet ditt frisk i minnet, og å snakke om et arbeid du har gjort er noe helt annet å lese en 
kommentar om det samme. Og da viser læreren også at det faktisk har satt seg inn i det 
arbeidet du har gjort, og da føler man seg litt spesiell liksom, det blir så mye mer personlig, 
og det er fint. Da tar jeg også tilbakemeldingene mye mer til meg» -A2. 
4.5.2 Gruppe B 
Også i gruppe B ble gode karakterer med tilhørende positive tilbakemeldinger trukket frem 
som de mest motiverende tilbakemeldingene. Som en av informantene uttalte: «Sånn er det 
vel med det meste, når du lykkes med noe blir du glad og motivert. Det booster (styrker) 
selvtilliten» -B1. Informantene hevdet imidlertid at det var lagt mellom slike motiverende 
tilbakemeldinger i deres norskklasse. Som nevnt tidligere trodde informantene at læreren 
prioriterte å påpeke feil og mangler. De oppfattet det slik at læreren gjorde dette i beste 
velmenende, men når det var langt mellom lovord, hevdet de at det vært svært vanskelig å 
holde motivasjonen oppe. 
Informantene la til at de ikke hadde noe imot at læreren påpekte hva de hadde gjort feil, men 
det var måten læreren gjorde dette på som var viktig for motivasjonen i faget. Informantene 
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hevdet at svært negative tilbakemeldinger skapte en avsmak til faget. Dette førte i neste 
omgang til man ikke hadde noe glede av å gjøre en innsats, særlig hvis man satt igjen med en 
følelse av at uansett hvor hardt man jobbet så var tilbakemeldingen negativ. Ordet 
«svartmaling» ble bruk om vurderingspraksis de møtte i det daglige i norskfaget. Denne 
praksisen som kun fokuserte på det negative, virket i lengden svært demotiverende ifølge 
informantene. 
Gruppen hadde aldri opplevd å få tilbake et arbeid men kun en karakter, uten tilhørende 
tilbakemelding, dette var en av de få positive sidene informantene nevnte med vurderingen i 
deres klasse.  
Informantene i gruppe B oppgav at de hadde fortrukket en tilbakemeldingspraksis der det var 
en balanse mellom det de mestret og deres forbedringspotensialet. De ønsket muntlig og 
individuell tilbakemelding fra læreren, ikke bare skriftlige gjennom læringsplattformen It’s 
Learning. I likhet med i gruppe A hevdet informantene i gruppe B at dette ville føre til at man 
følte seg mer sett, og at man da ville ta tilbakemeldingen mer til seg.  
4.5.3 Gruppe C 
Gruppe C kom i likhet med de andre gruppene frem til at de i hovedsak ble motivert av 
tilbakemeldinger dersom de hadde fått en positiv tilbakemelding med en tilhørende god 
karakter. Det var ifølge informant C3 et bevis på at man hadde lykkes med sitt arbeid. Denne 
mestringsfølelsen bidro ifølge han til at man ønsket å gjøre en innsats i faget. Informant C1 sa 
seg enig i dette, og la til at det ikke var tilfeldig at de ofte var de fagene man var flinkest i, 
som man også var mest motivert i. 
Men informant C2 la til at hun kunne bli motivert de gangene hun hadde fått en karakter hun 
ikke var tilfreds med, men kun dersom tilbakemeldingene fortalte henne hvordan hun kunne 
prestere bedre i fremtiden: «… Hvis den (tilbakemeldingen) forteller meg hvordan jeg kan 
gjøre det bedre neste gang så går det bra selv om jeg ikke fikk den karakter jeg ønsket … da 
har jeg en plan om hva jeg kan gjøre bedre. Men hvis jeg kun hadde fått en dårlig karakter, 
og ingen tilbakemelding på hvordan jeg kunne rette opp feilen eller gjøre det bedre, da hadde 
jeg ikke blitt motivert». 
C2 sin kommentar dreide diskusjonen i intervjuet fra karakterer og motivasjon, til veiledning 
og motivasjon. C3: «Jeg er enig med deg der (C2). Jeg tror at det er mer enn karakterer som 
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påvirker motivasjonen, min i alle fall. Hvis du føler at du får tilbakemeldinger som faktisk er 
til hjelp, som du faktisk kan bruke … Sånn at du blir bedre ... Da kan de være med å, som du 
sier (C2) motivere uansett hvilken karakter du får. Fordi da vet du at det er noe du selv kan 
gjøre for å bli bedre». At tilbakemeldingene gav informasjon om mulighet til forbedring ble 
altså gjort til et viktig poeng i gruppe C. 
Motsatt ble tilbakemeldinger som var svært negative, og ikke gav tips til forbedring sett på 
som demotiverende i gruppen. Informant C4 utalte at: «Tilbakemeldinger der du på en måte 
kan lese mellom linjene at det ikke er noe håp for deg er de verste og mest demotiverende 
(latter). For da er det jo ikke noe jeg kan gjøre for å bli bedre. Da er det jo meg det er noe 
galt med».  
Gruppen hevdet at tilbakemeldingene de fikk i norskfaget i hovedsak ble gitt på en slik måte 
at de virket motiverende. Gruppen hadde heller aldri opplevd å få tilbake arbeider uten noe 
form for tilbakemelding, noe C3 påpekte viktigheten av: «Jeg har opplevd tidligere å legge 
mye arbeid i for eksempel en innlevering. Og senere så finner man ut at lærer ikke har rettet 
den, men kun satt «chek» for levert. Det er demotiverende. Da tenker man at man gjorde alt 
det arbeidet, uten at læreren har tenkt til å lese det engang, og da gjør man ikke en like stor 
innsats neste gang. Men det har jeg heldigvis aldri opplevd i vår norskklasse». 
Gruppe C oppgav i likhet med de to andre gruppene at de likte de vurderingsmetodene best 
der man hadde muntlig og individuell kontakt med læreren. 
4.5.4 Oppsummering 
Når det gjaldt spørsmålene om vurdering og motivasjon svarte alle gruppene relativt likt. 
Felles for alle gruppene var at de naturlig nok så på positive tilbakemeldinger og gode 
karakterer som den mest motiverende vurderingen. Informantene hevdet at årsaken til dette 
var at dersom man opplevde mestring ønsket man å gjøre en innsats i faget. Men 
informantene var også opptatt av hvorvidt tilbakemeldingene gav informasjon om hvordan de 
kunne prestere bedre i fremtiden. I to av de tre gruppene ble det gjort et vesentlig poeng ut av 
at dersom «dårlige» tilbakemeldinger skulle motivere til videre læring, måtte de tilby 
veiledning til mestring av et likt stykke arbeid i fremtiden. Informantene la igjen vekt på at 
denne tilbakemeldingen/veiledning måtte være konkret, slik at man forstod hva man selv 
måtte gjøre for å bli bedre. Alle gruppene oppgav at svært negative tilbakemeldinger i 
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lengden virket demotiverende. Elevene hadde forståelsen for, og også ønske om, at læreren 
måtte påpeke sider ved deres arbeid/prestasjoner som måtte forbedres, men informantene 
hevdet at det var viktig med balanserte tilbakemeldinger slik at man ikke ble satt igjen med 
følelsen av å ikke mestret noe. Ingen av gruppene hadde opplevd å få kun en karakter og ikke 
en tilhørende tilbakemelding på arbeider/prestasjoner, noe de var fornøyd med. 
Alle gruppene oppgav også at den vurderingsmetoden de likte best var muntlig, individuell 
kommunikasjon med læreren. De var imidlertid ulikt i de tre gruppene hvor ofte de mottok 
slik vurdering. Gruppe A oppgav at de sjelden fikk denne type vurdering, gruppe B oppgav at 
de aldri fikk slik vurdering, mens gruppe C oppgav at det var godt lagt til rette for at de skulle 
få slik vurdering.  
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5 Vurdering av materialet under ett 
I denne avsluttende delen av framstillingen, skal jeg forsøke å samle trådene og se på hvordan 
funnene i analysen responderer på de to forskningsspørsmålene jeg stilte i begynnelsen av 
framstillingen.  
Men før jeg går videre må jeg minne om begrensningene i materialet. Før det første er 
undersøkelsen kvalitativ, den er basert på 12 informanter og funnene kan derfor ikke brukes 
til å generalisere. Før det andre sier ikke funnene noe faktisk eller objektivt om 
vurderingspraksisen i informantenes klasserom. Det er elevenes subjektive meninger om den 
vurderingspraksisen de møter i norskfaget som presenteres i denne oppgaven. Det er dermed 
viktig å være klar over at forskningsspørsmålene er belyst ut i fra et elevperspektiv.  
Jeg henter opp igjen forskningsspørsmålene: 
1. Opplever elever i den videregående skolen at vurderingen i norskfaget brukes som et 
redskap for læring? 
2. Påvirker vurderingen motivasjonen i norskfaget? 
5.1 Hvordan avgjøre om vurdering brukes som et 
redskap for læring? 
Ettersom vurdering for læring er et vidt begrep har det vært nødvendig å sikre en god 
operasjonalisering. På bakgrunn av dette har det blitt stilt en rekke spørsmål til elevene. Disse 
spørsmålene har vært delt opp i ulike temaer som jeg gjennom teorien på området har kommet 
frem til er de mest sentrale områdene innenfor vurdering for læring. Dette har ført til at jeg 
har fått en rekke funn. Disse funne skal nå sees under ett, med det formål å svare på 
forskningsspørsmålene ovenfor. 
5.2 Mine hovedfunn 
 Det ser ut til å være lite fokus på mål og kriterier i 2 av 3 grupper 
 Elevene i alle gruppene har opplevd vansker med å forstå tilbakemeldinger 
 Elevene ønsker tettere oppfølging fra læreren enn det de får i dag i 2 av 3 grupper 
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 Elevens egen innsats ser ut til å henge sammen med lærerens oppfølging i alle 
gruppene 
 Elevene rapporterer om lite egenvurdering og er generelt lite involvert som part i egen 
læring i alle gruppene 
 Vurderingen påvirker motivasjonen og mestringsfølelsen i alle gruppene 
5.2.1 Lite fokus på mål og kriterier i 2 av 3 grupper 
Som jeg påpekte i det teoretisk rammeverket viser forskning at å sørge for at læringsmålene er 
klargjorte og kriteriene for suksess har en positiv virkning på elevenes prestasjoner (Black & 
Wiliam 1998; Hattie & Timperley 2007). Wiliam (2011) hevder at årsaken til dette er at 
dersom elevene skal lykkes må de vite hva de jobber mot. I denne undersøkelsen hevdet to av 
de tre gruppene at det i deres klasser var lite fokus på mål og kriterier. I følge informantene 
var det ikke vanlig i gruppe A og B at læreren delte læringsmål/kompetansemål eller 
vurderingskriterier før arbeidet med oppgaver startet. Dette førte til at elevene ikke alltid 
forstod hva de skulle lære, eller hva som var forventet av dem. Hattie og Timperley (2007) 
hevder at dersom tilbakemeldinger skal fungere effektivt, altså ha en læringsfremmende 
effekt, er det viktig at læreren kommuniserer læringsmål og vurderingskriterier til sine elever. 
Dersom dette ikke blir gjort, slik som hos to av gruppene i denne studiene, hevder Black og 
Wiliam (1998) at konsekvensen vil være at elevene ikke vil ha et klart bilde av hva som er 
målet med arbeidet. I tillegg vil manglende deling av mål og kriterier kunne føre til at elevene 
ikke har noe å vurder sine egne prestasjon opp imot, noe som i neste omgang gjør det 
vanskeligere å identifisere nye steg i arbeidet (Hattie 2013). 
I gruppe C var informantene relativt godt kjent med mål og kriterier. Denne gruppen hadde 
erfaringer med blant annet ark som delt ut i forbindelse med stiler og prosjekter som beskrev 
kompetansemål og vurderingskriterier. Denne gruppen oppgav også at det var vanlig i en 
vurderingssituasjon at deres prestasjon ble sett opp imot de aktuelle målene og kriteriene. 
Men også i denne gruppen ble det påpekt at fokuset på dette kunne vært enda større. Blant 
annet tok gruppen opp at disse målene og kriteriene ville vært lettere å forstå hvis man hadde 
samtalet om dem. Det ble også i denne gruppen nevnt at tidspunktet for deling av mål og 
kriterier til tider kunne vært mer strategisk, som for eksempel i tidlige faser i arbeidet slik at 
disse kriteriene kunne ha fungert retningsgivende fra begynnelsen av.  
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Informantene i to av de tre gruppene oppgir altså at det er lite fokus på mål og kriterier. At det 
i skolen ser ut til å være relativt lite fokus på læringsmål og vurderingskriterier er ikke et funn 
som er unikt for denne undersøkelsen. Både funnen fra prosjektet Bedre vurderingspraksis og 
Elevundersøkelsen peker i samme retning. Som nevnt tidligere svarte kun 30% av 
videregåendeelevene i Bedre vurderingspraksis at de kjente til kompetansemålene (i fagene 
norsk og matte). I tillegg viste indeksene som målte faglig veiledning i Elevundersøkelsen at 
elevene i svært få fag vet hva som skal til for å oppnå kompetansemålene. Elevene oppgir 
også at lærerne bare i noen grad forteller dem hva de bør gjøre for å bli bedre i faget. Funn fra 
denne undersøkelsen støtter altså studiene Bedre vurderingspraksis og Elevundersøkelsen når 
de hevder at den videregående skolen i enda større grad må fokuserer på å dele mål og 
kriterier med elevene. 
I forbindelsen med de siste års satsninger på vurdering for læring har det vært et økt fokus på 
å beskrive læringsmål og kjennetegn på måloppnåelse. Med slik informasjon tilgjengelig har 
eleven mulighet til å vurdere seg selv opp imot mål og kriterier. En kan da stille spørsmål ved 
hvorfor det ser ut til at en stor andel elever opplever at mål og kriterier fortsatt i liten grad 
gjøres felles? 
Et mulig svar på dette gis av Andersen (2013) som hevder at lærere kvier seg for dette 
arbeidet da det oppleves som tungt og tidkrevende. Spesielt har lærere gitt utrykk for at det å 
utarbeide kjennetegn på grader av måloppnåelse er vanskelig (Andersen 2013). På lokalt nivå 
innebærer en slik utvikling av kjennetegn på måloppnåelse en tolkning av målene og 
intensjonen i læreplanen. Denne tolkningen må skje på flere nivåer i skolen. Selv om dette er 
noe utenfor oppgavens anliggende er det verdt å bemerke seg at forskning på læreplanarbeid 
har vist at veiledninger har vært utydelige, og at skoleledelsens ansvar har vært nedtonet 
(Utdanningsdirektoratet). Vurdering for læring kan vanskelig realiseres i skolen dersom den 
enkelte lærer ene og alene har ansvaret for dette. Denne undersøkelsen kan ikke si noe sikkert 
om de ulike nivåene i de tre aktuelle skolene sin involvering i vurdering for læring. Dette 
fordi den har hatt et annet perspektiv, den har fokusert på elevene. Det den derimot kan si noe 
om er at den informantgruppen som hadde erfaring fra en formativ vurderingspraksis gav 
utrykk for en vurderingspraksis som var satt i system, som var forutsigbar og gjaldt på tvers 
av fag. De hadde erfaringer med «ark som ble delt ut», der det blant annet var beskrevet 
vurderingskriterier for det aktuelle arbeidet. Dette tyder på en involvering på ulike nivåer i 
skolen, med et mulig fokus på vurdering for læring satt i system. 
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En annen årsak til at elevene opplever relativt lite fokus i norskfaget på mål og kriterier kom 
frem i FIVIS prosjektet. Her ser det ut til at lærere særlig i den videregående skolen har et 
«fattigere» begrepsapparat for å beskrive norskfaglig kompetanse sammenliknet med 
barneskolen. Dette vil naturlig nok svekke forutsetningene for å klargjøre mål og kriterier. 
Dersom lærerne er usikre på hva som regnes som ulike grader av måloppnåelse i norskfaglig 
kompetanse, vil heller ikke elven ha et klart bilde av hva denne kompetansen skal bestå av. 
Tidligere henviste jeg til Sandvik og Buland (2013) som hevder at dette kan være en 
konsekvens av store endringer i norskfagets innhold gjennom hyppige læreplanreformer, samt 
den pågående faginterne diskusjonen om hva norskfaglig kompetanse egentlig skal bestå av. 
FIVIS prosjektet konkluderte med at en utfordring for norskfaget vil være å sortere ulike 
bevis for læring i fagets karakter, samt å skille elevenes kompetanse fra den 
representasjonsformen som kompetansen utrykkes i (Sandvik & Buland 2013:113).  På 
bakgrunn av dette er det forståelig at elever rapporterer om et forbedringspotensialet når det 
gjelder å klargjøre læringsmål og vurderingskriterier.  
5.2.2 Alle gruppene har opplevd vansker med å forstå 
tilbakemeldinger 
Når elevene uttalte seg om lærerens tilbakemeldinger i norskfaget gikk ordene «lite konkret», 
«diffus» og «vanskelig å forstå» igjen. Dette gjaldt særlig i gruppe A og B. Sadler (1989) 
hevder at årsaken til dette kan være at lærere og elever har to forskjellige «vurderingsspråk» 
som de tar med seg inn i vurderingssituasjonen. Læreren gjennom sin utdannelse og 
arbeidserfaring har dannet seg en forståelse og et språk for det komplekse området vurdering. 
Den eneste erfaringen elevene har med vurdering derimot er den de har erfart i skolen. Sadler 
(1989) hevder at mange lærere tar dette for gitt i vurderingssituasjoner, noe som fører til at 
elevene opplever tilbakemeldinger som «diffuse», «vanskelige å forstå» eller «lite konkret» 
slik som informantene i denne studien oppgir at de føler. 
I tillegg kan det være slik som Nancy Sommers (1982) viste i sin deskriptive studie; at lærer 
kommentarer rett og slett er slik som elevene sier; diffuse, lite konkrete og i stor grad svært 
generelle. Dette funnet er også å finne igjen i Hatties (2013) undersøkelse, som viste at lærere 
anser sine egne tilbakemeldinger som langt mer verdifulle enn elevene gjør, fordi elevene 
svært ofte ser på lærerens tilbakemeldinger som forvirrende, ubegrunnede og uforståelige 
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(Hattie 2013:178). Dette kan igjen være som nevnt ovenfor en konsekvens av vanskene med å 
beskrive norskfaglig kompetanse. Uansett årsak oppfyller ikke slike tilbakemeldinger kravene 
for effektive (læringsfremmende) tilbakemeldinger som skissert tidligere av Hattie og 
Timperley. Som vist i det teoretiske rammeverket hevder Hattie og Timperley at 
tilbakemeldinger må gi elevene svar på de tre spørsmålene: 
1. Hvor skal jeg? 
2. Hvor er jeg nå? 
3. Hvor går jeg videre? (Hattie og Timperley 2007:86, egen oversettelse) 
Dersom tilbakemeldingene kun gir informasjon om noen av spørsmålene, for eksempel 
den nåværende prestasjonen som Hattie og Timperley hevder er vanlig i skolen, kan det 
for eleven bli vanskelig å forstå tilbakemeldingen. Tilbakemeldingen setter da ikke elevens 
arbeid i sammenheng med tidligere eller fremtidige prestasjoner, informasjon som kunne 
bidratt til å forstå lærerens tankegang og kommentarer. Informantene selv oppgir i 
intervjuene at tilbakemeldingene gir lite informasjon særlig om spørsmål 1 og 3, altså 
informasjon om mål og kriterier, og informasjon om hvordan de kan prestere bedre og 
oppnå målene. Kun en av gruppene, gruppe C, hevder at lærerens tilbakemeldinger gir 
informasjon som kan sies å oppfylle kravene for effektive tilbakemeldinger. Dette er også 
den gruppen i undersøkelsen som oppgir at de har minst problemer med å forstå 
tilbakemeldinger fra læreren, noe som støtter påstanden om at forståelsesproblemer kan 
oppstå dersom tilbakemeldingene ikke oppfyller kravene for effektivitet.  
Andre undersøkelser har også påpekt at lærerkommentarer kan være vanskelige å forstå. 
Såheim (2012) har i sin masteroppgave «Lærerens skriftlige prosessrespons, slik elevene 
forstår den» undersøkt hvordan et utvalg ungdomsskoleelever forstår lærerens skriftlige 
prosessresponskommentarer. En slik respons gis underveis i skriveprosessen og skal fungere 
som veiledning, der det gis fremtidsrettede forslag til den videre bearbeidelsen av teksten. 
Såheim sin analyse av elevsvarene viser at elevene har en adekvat forståelse av de aller fleste 
kommentarene, men at det tidvis oppstår det noen forståelsesproblemer. Det er det å knytte 
kommentaren opp mot rett tekstsegment som oftest byr på problemer (Såheim 2012). 
I Røyeng (2010) sin masteroppgave undersøkte hun hvordan en gruppe ungdomsskoleelever 
opplevede og brukte norsklærerens skriftlige kommentarer underveis i en skriveprosess. 
Røyeng (2010) hevder at informanter ser ut til å invitere norsklærere til å gjøre mer av det 
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tidligere forskning har verdsatt som nyttig kommentarpraksis; konkrete og tekstspesifikke 
både hva ros og ris angår slik at tilbakemeldingen blir mulig å ta fatt på.  
I en vurdering for læring sammenheng er det problematisk at elevene oppgir at 
lærertilbakemeldinger ofte er vanskelige å forstå. Årsaken til at dette er problematisk er at 
tilbakemeldinger utgjør selve kjernen i vurdering for læring. Disse skal blant annet bidra til at 
eleven vet hvordan hans/hennes arbeider forholder seg til læringsmålene og hva han/hun 
gjøre for å forbedre seg slik at målene oppnås. Dersom denne informasjonen skal formidles i 
tilbakemeldinger som er vanskelige å forstå, svekkes mulighetene for å redusere «gapet» 
mellom nåværende prestasjoner og målene (Hattie & Timperley 2007). 
5.2.3 Informantene i 2 av 3 grupper ønsker tettere oppfølging 
Det ble i det teoretiske rammeverk gjort et viktig poeng ut av at sentralt i vurdering for læring 
står lærerens tette oppfølging av eleven. Dette innebar særlig en klargjøring av læringsmål og 
vurderingskriterier, samt jevnlig informasjon til eleven om hvordan han/hun forholder seg til 
disse målene. Dette forutsetter at lærere systematisk innhenter, analyserer og bruker 
vurderingsinformasjon. Black og Wiliam (1998) har påpekt at formativ vurdering vanskelig 
kan realiseres dersom læreren ikke jevnlig følger opp elevene. Bare slik vil læreren få tilgang 
på vurderingsinformasjon om hver enkelt elev som kan brukes til å tilpasse undervisningen 
etter elevenes behov.  
I denne undersøkelsen viste det seg at det varierte i hvor stor grad gruppene mottok jevnlige 
tilbakemeldinger. I denne sammenheng er det bevisst utelatt å definere hvor ofte «jevnlig» er. 
Målet på «jevnlig» er informantenes oppfatning om tilbakemeldingene forekommer «ofte 
nok». I to av de tre gruppene hevdet informantene at de ikke fikk jevnlige tilbakemeldinger, 
mens den siste gruppen, C, hevdet at de fikk det, men kunne tenke seg enda mer. Alle 
gruppene fremhevet denne typen kommunikasjon med læreren som en viktig faktor for å 
lykkes i norskfaget. Med fokus på jevnlige tilbakemeldinger menes det ikke at å øke 
frekvensen på tilbakemeldinger alene vil føre til bedre læring. Hattie (2013) hevder det finnes 
mye forskningsmaterialet knyttet til frekvensen av tilbakemeldinger, men at mesteparten av 
det ikke er særlig informativt ettersom det er andre faktorer som er viktigere for enn å bare 
øke mengden av tilbakemeldinger. Blant annet er tilbakemeldingenes form og innhold vel så 
viktige elementer. Men jevnlige tilbakemeldinger er et viktig element i veiledningen av 
elevens læringsprosess, og danner i tillegg grunnlaget for jevnlig oppfølging av eleven (Black 
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& Wiliam 1998). Uten jevnlige tilbakemeldinger vil det være vanskelig for eleven å 
identifisere nye steg i en læringsprosess dersom han/hun ikke vet om han/hun er på «riktig 
vei». 
I følge svardataene ser det ut til at informantene følte et savn når det gjaldt å få jevnlige 
tilbakemeldinger. Alle gruppene etterlyste jevnligere, tettere, individuell og ikke minst 
muntlig kommunikasjon med læreren. Disse uttalelsen kom som følge av intervjuspørsmålene 
som søkte å svare på hva slags vurderingstype elevene foretrakk.   
På den ene siden må det sies å være positivt at elevene både etterspør og anerkjenner verdien 
av et tett faglig samarbeid med norsklæreren. Elevene uttalte seg sofistikert når de fortalte om 
hvordan de følte at de tilfellene hvor de hadde opplevd slik oppfølging, at de både lærte mer 
og bedre. Dette vitner om lærevillige og reflekterte elever. På den andre siden er det 
problematisk at en stor andel av informantene oppgir at dette er en type oppfølging som 
sjelden forekommer i deres norskfaglige hverdag. Forskning forteller oss at de elevene som 
opplever jevnlige tilbakemeldinger har større sannsynlighet for å utvikle dypere forståelse av 
læringen enn de elevene som ikke får det (Black og Wiliam 1998). Dersom denne 
oppfølgingen tar utgangspunkt i elevenes vurderingsresultater og jevnlig sørger for å sikre 
sammenhengen mellom nåtid, fortid og fremtid viser forskning at dette fremmer elevers 
læring (Hattie & Timperley 2007). Hva slags konsekvenser vil det ha for vurderingspraksisen 
i norskfaget når elevene oppgir at de ikke mottar tilstrekkelig oppfølging fra læreren? 
Med bakgrunn i teorien som det er gjort rede for tidligere vil den umiddelbare konsekvensen 
være at vurderingspraksisen som informantene uttaler seg om ikke kan karakteriseres som 
formativ (i gruppe A og B). Ettersom en formativ vurderingspraksis krever at læreren jevnlig 
følger opp elevene med det mål å samle inn vurderingsinformasjon som skal fungere 
kursjusterende for undervisningen. Videre vil elevene gjennom manglende oppfølging gå 
glipp av den jevnlige dialogen med læreren som Sjøbakken (1994) hevder er en viktig faktor 
for å danne grunnlaget for tilpasset opplæring. Dette er problematisk særlig når funnene viser 
at den vurderingsmetoden informantene foretrakk har mye til felles med det Sjøbakkens kaller 
den jevnlige dialogen. I definisjonen av den jevnlige dialogen ble det fremhevet at den burde 
inneholde tilbakeskuende informasjon om elevens vurdering, for å deretter fokusere på 
elevens opplæringsplan for den planperioden som ligger foran. Når elevene utalte seg om 
vurderingen de foretrakk var de opptatt av at tilbakemeldingene tilbød nettopp dette, en 
vurdering av hvordan deres nåværende prestasjoner forhold seg til tidligere og fremtidige 
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arbeider. Dette viste også Hatties (2013) undersøkelser av hvilke tilbakemeldinger elevene 
foretrakk. Sjøbakken påpeker videre at denne jevnlige dialogen både er en faglig og personlig 
samtale der målet er å tilpasse opplæringen ut i fra den enkeltes forutsetninger og målene i 
læreplanen. Informantene la særlig vekt på verdien av denne formen for oppfølging nettopp 
fordi det både var en faglig og personlig samtale. Informantene påpekte verdien av «å bli sett» 
som et individ, i tillegg til at de følte at de lærte mer og bedre når vurderingsinformasjonen 
var «skreddersydd» etter deres behov. Informantene var også klare på at den ønsket at 
vurderingen skulle formidles muntlig. En årsak til at informantene oppgir at de foretrekker 
muntlig vurdering kan sees i forbindelse med et av funnene som tidligere er presentert: at 
tilbakemeldinger ofte er vanskelige å forstå. Flere av informantene oppgav også at årsaken til 
at de foretrakk muntlige tilbakemeldinger var at de hadde muligheten til å stille oppklarende 
spørsmål.   
Dette peker også på en av utfordringene ved en formativ vurderingspraksis; den kan være 
tidkrevende. Blant annet er rammebetingelser som tidsomfang og gruppestørrelser med på å 
legge begrensninger for den muntlige kontakten med hver enkelt elev. Også den 
informantgruppen (gruppe C) som oppgir at de er mest fornøyd med vurderingspraksisen, 
oppgir at de har opplevd tilfeller hvor de hadde hatt behov for oppfølging/veiledning, men at 
rammebetingelser har ført til at de ikke har fått det. Disse funnene påpeker et spenningsfelt 
mellom den vurderingspraksisen norsklærerne legger opp til, og den vurderingspraksisen 
elevene ønsker.  
5.2.4 Liten elevinnsats uten lærerstøtte i alle gruppene 
Formålet med å se nærmere på elevenes egen innsats er på ingen måte å nedtone lærerens 
ansvar, vurdering er og blir lærerens hovedansvar. Men som Hattie og Timperley (2007) 
påpekte; det finnes to parter i en vurderingssituasjon, en lærer og en elev. For å lukke «gapet» 
mellom læringsmålet og den nåværende prestasjonen kan begge parter bidra, og eleven må 
blant annet øke sin utholdenhet. 
Denne undersøkelsen viser at elevenes egen innsats i vurderingssammenheng er varierende. 
Noen av informantene oppgir at de tar vare på og bruker tilbakemeldinger de får av læreren, 
mens andre hevder selv at de ikke reflekterer så mye over den, samt sjelden henter de opp 
igjen som et ledd i egenvurdering. Hattie (2013) viser til Carless (2006) når han forklarer en 
mulig årsak til dette. Carless (2006) viste at en årsak til at mange elever ikke bruker 
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tilbakemeldinger eller tar de til seg henger sammen med at de fleste tilbakemeldinger lærere 
gir er til hele klassen. En konsekvens av dette er at ingen av elevene oppfatter at disse 
tilbakemeldingene gjelder spesielt for han eller henne (Hattie 2013:177). Men det må også tas 
høyde for at det finnes elever som velger å ikke gjøre en innsats.  
Analysen av funnene viser at elevene gjør en større egeninnsats når de blir oppfordret til det. 
En kan stille spørsmål om hvor mye «egen» denne innsatsen er dersom den er avhengig av 
oppfordring. Imidlertid tolker jeg det slik hen at den oppfordringen informantene viser til er i 
form av opplæring og støtte. Særlig oppgir informantene at det er vanskelig å gå legge en slik 
innsats i faget dersom de ikke har kunnskap om hvilke tiltak som skal til for å øke 
prestasjonen deres. Svært få elever vil ha mulighet til å lykkes dersom de ikke vet hva de skal 
eller hvordan de kan oppnå noe, slik som jeg påpekte i det teoretiske rammeverket blant annet 
gjennom Hattie og Timperleys (2007) forskning. I en vurderingspraksis i tråd med vurdering 
for læring er det påpekt at læreren må opptre støttende i tidlige faser slik at eleven ved senere 
anledninger kan utføre arbeidet alene. Analysen tyder på at elevinformantene hevder dette 
støttende grunnlaget ikke er lagt de to gruppene A og B.  
På den andre siden har vi gruppe C som oppgir at de hadde det jeg tolker som en større 
egeninnsats i norskfaget enn de andre gruppene (når det gjaldt vurdering). Informantene 
hevdet at de ofte hentet opp igjen eldre tilbakemeldinger som var lagret på læringsplattformen 
It’s Learning. Informantene hevdet de gjorde dette fordi de ønsket å prestere bedre i faget, 
men også fordi læreren deres oppfordret til det. Denne gruppen fortalte om støttende lærere, 
noe som er med på å underbygge påstanden om at elevene er i stand til å utrette mer dersom 
de mottar nok veiledning i tråd med formativ vurdering.  
5.2.5 Alle gruppene rapporterer om lite elevinvolvering i eget 
læringsarbeid 
Vi vet fra forskning at elevinvolvering er en viktig faktor for læringsmiljøet og for 
læringsresultater (Black & Wiliam 1998). Gjennom elevinvolvering skal elevene få 
muligheten til å bli en aktiv deltaker i egen læring. Tidligere viste jeg til Hattie (2009) som 
hevder at en av undervisningens viktigste oppgaver er å skape aktive elever som kan bli sin 
egne lærere og med tiden ta ansvar for egen læring. Dersom dette skal være mulig må eleven 
læres og oppfordres til å ta del i egen læring. Dette skal bidra til å stimulere elevenes 
metakognitive ferdigheter som skal øve evnen til å blant annet reflektere over egen kunnskap 
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og bruk læringsstrategier. Hattie (2009) hevder at dersom dette skal være mulig kan ikke den 
lærende falle inn i en rolle som passiv og tilbaketrukken. 
I og med at denne undersøkelsen gjelder vurdering ble informantene spurt om de fikk være 
med å utforme vurderingskriterier, vurdere egen utvikling samt egne og andres arbeider. På 
bakgrunn av svardataene kan alle gruppene i liten grad sies å være involvert i eget 
læringsarbeid. Gruppene hevder det er en liten grad av medbestemmelse og generell 
elevinvolvering i deres norskklasser. Alle informantgruppene svarte svært likt når de hevdet 
at det i deres klasser var sjelden elevene fikk være med å utforme vurderingskriterier (de 
fleste av informantene hadde aldri opplevd dette), de hevdet det var også sjelden at det ble 
lagt til rette for at elevene skulle vurdere egne eller medelevers arbeider. I følge svardataene 
ser det altså ut til at informantene opplever at det ikke fokuseres på å skape aktive elever 
gjennom elevinvolvering.  
Selv om noen av elevene utalte at de kunne tenke seg å medvirke i større grad når det gjaldt 
utforming av vurderingskriterier, var det området egenvurdering som de fleste av 
informantene ønsket seg større fokus på. I vurderingssammenheng har det blitt gjort til et 
viktig poeng at elevene må involveres i egenvurdering (Black & Wiliam 1998; Hattie & 
Timplerley 2007; Slemmen 2010). Egenvurdering er også et de fem hovedelementene som ble 
definert av ARG som de viktigste elementene i vurdering for læring. Et av svarene som gikk 
igjen i intervjuene var at egenvurdering ikke var noe man bruke mye tid på eller snakket om. 
Dette stod imidlertid i kontrast til forventningene om at elevene aktivt vurderte sine egne 
arbeider. Informantene fortale at det ble forventet at de, særlig før vurderingssituasjoner, 
reflekterte over sitt eget arbeid og gjorde eventuelle endringer, men ingen av informantene 
kunne huske at de hadde fått noen opplæring på hvordan man effektivt kunne vurdere seg 
selv. Flere av informantene fortalte om vanskelighetene med å vurdere seg selv når de aldri 
hadde blitt lært hvordan dette kunne gjøres. Informantene peker altså på det samme som har 
vært gjort til et viktig poeng i sosiokulturelle læringsteorier: Selvinstruksjon må først læres i 
en sosial sammenheng. Stillasbygging innebærer at læreren gir eleven den støttes som skal til 
for at han/hun skal klare seg i læringssituasjonen. Denne støtten skal fungere som et 
midlertidig stillas eller reisverk. Etter hvert som eleven blir mer selvstendig og i stand til å 
utføre oppgaven på egenhånd kan reisverket fjernes gradvis, og eleven blir i stand til å støtte 
seg selv ved hjelp av nye strategiske redskaper. 
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Zimmermann (1994) hevder at denne støtten i tidlige faser innebærer at den lærende får 
kunnskaper om metoder eller strategier for det aktuelle arbeidet.  Dette krever imidlertid at 
eleven forut har både fått både opplæring og trening i læringsstrategier (Elstad & Turmo 
2008). Å utvikle strategier til å bli velfungerende ferdigheter er en utfordring som vanskelig 
kan gjøres av eleven alene. Videre hevder Zimmermann (1994) at dersom dette er på plass 
kan den lærende lede sine egne læringsprosesser, og til slutt reflektere over egne prosesser og 
resultater. Dette er selvsagt et forenklet bilde på hvordan arbeid med læringsstrategier må 
foregå, men hovedpoenget er at Zimmermann hevder at ikke før det er lagt til rette for denne 
sykliske prosessen vil eleven ha et godt grunnlag for å lykkes med egenvurdering. I følge 
denne undersøkelsen ser det ut til at informantene opplever at dette grunnlaget ikke har blitt 
lagt, noe som kan bidra til svekke egenvurderingens kvalitet. I denne sammenheng blir det 
tydelig hvor problematisk det da er at ingen av gruppene hevder at de har fått opplæring i 
egenvurdering. 
En kan stille spørsmål ved hvordan det på den ene siden kan forventes at elevene 
gjennomfører egenvurdering, uten at det foreligger noe særlig fokus på området? Et mulig 
svar gis av organisasjonsteoretikerne Awad og Ghaziri som hevder at så mye som 95% av 
kompetansen i en organisasjon er taus kunnskap, en kunnskap som har rot i tradisjoner som 
sjelden synliggjøres eller snakkes om (Fjørtoft 2009:114). De hevder videre at et viktig mål 
med kunnskapsledelse er å skape, spre, forbedre og anvende kompetansen blant de ansatte. 
Fjørtoft (2009) har på bakgrunn av Awad og Ghaziris teorier trukket en parallell til 
klasserommet og sagt at et mål med skoleutvikling må derfor være å sette ord på det vi gjør, 
og bygge opp et felles begrepsapparat og en felles forståelse for vår egen praksis. Ifølge 
informantene i denne undersøkelsen ser det ut til at egenvurdering er en del av den tause 
kunnskapen i skolen. Det forventes at elevene gjør det, og gjør det, men det snakkes sjelden 
om.  
Når det gjaldt medelevvurdering, var imidlertid ikke savnet like stort. Teorien på området er 
svært opptatt av at det ligger et stort læringspotensialet i medelevvurdering (Black & Wiliam 
1998). Alle informantgruppene stiller seg imidlertid nokså kritisk til medelevvurdering. 
Informantene gav utrykk for en stor skepsis til læringsutbyttet av det å bli vurdert av andre. 
Flere av informantene utalte at de ikke hadde tiltro til at deres medelever hadde den rette 
kunnskapen til å bedømme deres arbeider. Ifølge svardataene ser dette ut til å være en 
konsekvens av dårlig erfaringer med denne type vurdering. Det er nærliggende å tolke det slik 
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at denne dårlige erfaringen igjen er et resultatet av lite opplæring på området. Noen av 
informantene utalte også at de følte læringsutbytte av medelevvurdering ville vært større 
dersom de «visste hva de gjorde». 
5.2.6 Vurderingen påvirker motivasjonen 
Alle gruppene var svært klare på at vurderingen de mottok i norskfaget, spilt en avgjørende 
rolle i deres motivasjon for faget. Når informantene uttalte seg om vurdering og motivasjon la 
alle gruppene størst vekt på om vurderingen klarte å skape en form for mestringsfølelse. 
Dersom vurdering var en kilde til mestringsfølelse var den med på å motivere til videre arbeid 
hevdet de. Motsatt hevdet informantene at dersom tilbakemeldinger ikke klarte å skape noe 
form for mestringsfølelse, men heller følelsen av å ha feilet, da bidro tilbakemeldingene til å 
svekke motivasjonen i faget. Spesielt synlig var dette aspektet i gruppe B sine uttalelser. 
Gruppen hevdet at ettersom læreren var svært sparsom med ros, og i stor grad påpekte kun 
feil eller mangler ved deres arbeider, var det sjelden de følte mestring eller motivasjon i 
norskfaget. I følge Skaalvik og Skaalvik (1996) henger dette sammen med at elevenes 
opplevelse av mestring påvirker deres selvverd, noe som igjen påvirker innsats, utholdenhet, 
motivasjon og til slutt prestasjonene.  Informantene i de andre gruppene påpekte også denne 
«kjedeeffekten». Blant annet hevdet en informant som nevnt tidligere at det ikke var tilfeldig 
at det var de fagene man «var god i» som man også var mest motivert i. 
At vurdering/tilbakemeldinger ser ut til å ha en så stor påvirkning på motivasjonen i faget kan 
forklares ved hjelp av Banduras (1997) teori om mestringsforventning. I følge Bandura (1997) 
vil en elevens tidligere erfaringer påvirke hvordan en elev møter nye utfordringer innenfor 
liknende situasjoner. Dersom elevene kun får tilbakemeldinger som ikke signaliserer at eleven 
har positive forutsetninger for mestring av et likt stykke arbeid i fremtiden, vil dette påvirke 
elevens egne mestringsforventninger. En mulig konsekvens kan da bli at eleven selv ikke tror 
at han/hun har noen forutsetninger for å lykkes med arbeidet. I gruppe B hevdet informantene 
at tilbakemeldingene som regel kun gav informasjon om hva som var feil med deres arbeider. 
Informantene oppfattet dette som at de mestret arbeidet i liten grad, og dette bidro til at de 
sjelden følte motivasjon i norskfaget. I denne sammenheng blir det tydelig hvor stor 
påvirkning tilbakemeldinger kan ha på en elevs motivasjon i faget. 
Det må sies å være en grunntone i materialet at informantene opplever at de 
tilbakemeldingene som motiverte mest var den positive kommentaren med den tilhørende 
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gode karakteren. Men to av gruppene (A og C) hevdet også at tilbakemeldinger på arbeider 
som kunne vært bedre også kunne motivere. Da var det imidlertid viktig at vurderingen tilbød 
konkrete råd om hvordan eleven kunne forbedre seg ytterligere. Årsaken til at dette motiverte 
var tosidig: For det første ble det oppfattet som mer motiverende dersom eleven visste hva 
han/hun konkret måtte gjøre for å forbedre sin prestasjon. For det andre signaliserte det et 
positivt syn på elevens mulighet til videre læring, noe informantene oppfattet som viktig. Som 
informantene påpekte; dersom en elev gjentatte ganger opplever nederlag, eller har andre 
negative erfaringer, vil det føre til at forventningene om å lykkes svekkes. Motsatt vil positive 
erfaringer kunne styrke tiltro til egen mestring (Throndsen m.fl 2009). Dette funnet påpeker 
effekten tilbakemeldinger kan ha med tanke på å opprettholde, eller å svekke elevers 
motivasjon for skolearbeidet.  
5.3 Svar på forskningsspørsmål nr. 1 
Opplever elever i den videregående skolen at vurderingen i norskfaget brukes 
som et redskap for læring? 
 
På bakgrunn av funnene i denne undersøkelsen som er gjennomgått ovenfor vil jeg innlede 
den avsluttende diskusjonen med å formulere et foreløpig svar på mitt første 
forskningsspørsmål, en påstand: En stor del av informantene i denne undersøkelsen opplever i 
liten grad at vurdering brukes som et redskap for læring i norskfaget. 
 
Hovedfunnene i denne undersøkelsen må sies å kunne støtte denne påstanden. Flertallet av 
informantene oppgir at de får lite informasjon om mål og kriterier, lite oppfølging fra lærer, 
de får tilbakemeldinger som er vanskelige å forstå samt ikke oppfyller kravene for effektivitet, 
det er også lite fokus på egenvurdering og opplæring på området. En stor del av informantene 
har også opplevd å bli utsatt for vurdering som påvirker motivasjonen negativt. På bakgrunn 
av dette må det være rimelig å si at det læringsfremmende potensialet som ligger i vurdering 
er lite utnyttet. Som det ble vist i det teoretiske rammeverket er alle disse elementene svært 
sentrale i vurdering for læring, og dersom disse elementene ikke foreligger kan heller ikke 
vurderingspraksisen kalles formativ (Black & Wiliam 1998).  
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Visse studier hevder imidlertid at til tross for at den norske skolen har en lang vei igjen å gå 
når det gjelder vurdering for læring, har denne vurderingspraksisen fått større plass i skolen 
enn tidligere (Andersen 2013). Det som kan være noe problematisk ved å bruke disse studiene 
til sammenlikning i denne sammenhengen er at slike studier ofte er gjennomført i 
grunnskolen. Etter min mening er det ikke alle studier fra grunnskolen som har 
overføringsverdi til den videregående skolen. Blant annet kan dette eksemplifiseres ved å se 
på analysen av funnene fra elevundersøkelsen som viser at elever i grunnskolen oftere enn 
elever i videregående oppgir at de har erfaringer med det en formativ vurderingspraksis 
(elevundersøkelsen). Også resultatene fra prosjektet bedre vurderingspraksis registrerte store 
forskjeller mellom grunnskolen og den videregående skolen. I denne studien oppgav også 
grunnskoleelevene at de ofte kjente til kompetansemål og vurderingskriterier. Thondensen 
m.fl (2009) hevder dette tyder på ulike vurderingspraksiser i grunnskolen og den 
videregående skolen. Den videregående skolen er i større grad kjent for sine sterke 
tradisjoner. Som et resultat av dette har ikke den videregående skolen klart å integrere 
formativ vurdering i like stor grad som grunnskolen (Sandvik og Buland 2013). 
Allikevel skal jeg ikke påstå at vurdering for læring er fraværende i den videregående skolen. 
Jeg er av den formening at denne vurderingspraksisen har fått større plass i skolen enn 
tidligere. Dette mener jeg også kommer til synet i denne undersøkelsen. Selv om de ulike 
gruppene hadde ulike erfaringer med denne praksisen, utalte alle gruppene seg på en måte 
som vitnet om et reflektert forhold til vurderingens ulike funksjoner. Alle gruppene brukte 
også begreper som det vanskelig kunne kjennes til dersom vurdering for læring ikke hadde 
vært gjort til et satsningsområdet. Jeg mener at informantenes uoppfordrede bruk av begreper 
som «fremovermelding» og «underveisvurdering» er et bevis på dette. Men selv om elevene 
var relativt godt kjent med ideen bak vurdering for læring, betyr ikke dette nødvendigvis at 
praksisen har blitt integrert i norskfaget, som har vært fokusområdet i denne undersøkelsen. 
 
Selv om funnene tyder på at flertallet av elevinformantene opplever at vurdering i liten grad 
brukes som et redskap for læring, vil det bidra til et lite nyansert bilde å avslutte diskusjonen 
her. Dette fordi analysen av svardataene viser at de tre gruppene hadde ulike erfaringer med 
vurderingspraksiser. For å svare på det første forskningsspørsmålet er det derfor nødvendig å 
dele de tre informantgruppene inn i to hovedkategorier. 
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På den ene siden har vi gruppe A og B som etter analysen utgjør en gruppe som hadde 
erfaringer fra det jeg gjennom svardataene tolker som en summativ vurderingspraksis i 
norskfaget. Jeg har tidligere definert summativ vurdering som vurdering AV læring, er en 
vurderingsform som har til hensikt å kartlegge elevens faglige kompetanse på et gitt 
tidspunkt, uten å ta hensyn til elevenes læringsprosess, forutsetninger, undervisning eller 
andre yte forhold. Når jeg tolker vurderingspraksisen i disse gruppene som i hovedsak 
summativ, vil det ha den konsekvens at jeg anser at vurdering ikke ble brukt som et redskap 
for læring underveis i læringsprosessen. Denne tolkningen kommer på bakgrunn av 
informantsvarene som viser at i gruppe A og B får elevene liten informasjon om læringsmål 
og vurderingskriterier, ofte er tilbakemeldinger vanskelige å forstå og de får liten til ingen 
opplæring i egenvurdering. I tillegg får de relativt lite oppfølging av læreren, som har den 
konsekvensen av at utvikling er et område som i hovedsak overlatt til eleven. Med utvikling i 
denne sammenheng menes det særlig informasjon om hvordan eleven kan bedre sine 
læringsstrategier og styrke sine faglige prestasjoner i fremtiden. I disse gruppene ble 
vurdering i hovedsak brukt til bedømmelse av sluttprodukter, og i liten grad til som et redskap 
for læring underveis i en prosess. Som jeg påpekte i det teoretiske rammeverket kan lærerens 
syn på kunnskap påvirke hvordan vurderingen legges opp. Denne studien sier ikke noe sikkert 
om lærerens syn på kunnskap, men gjennom elevenes uttalelser kan det tyde på 
vurderingspraksisen er preget av et behavioristisk syn, hvor legitim bruk av vurderingen har 
kontrollerende og summative hensikter. Særlig ser det ut til at dette er tilfellet i gruppe B hvor 
informantene forteller om en vurderingspraksis som har mye til felles med «feilretting» av i 
hovedsak sluttprodukter. 
 
På den andre siden har vi gruppe C som hadde erfaringer fra det som kan tolkes som en mer 
formativ vurderingspraksis. Her oppgav informantene at de fikk vurdering ble brukt som et 
redskap for læring etter svardataene å dømme. Informantene fortalte at de fikk informasjon 
om mål og kriterier, og at de fikk oppfølging og hjelp til å se hvordan de utviklet seg i faget. 
Men også gruppe C hevdet informantene at det var lite fokus på egenvurdering, samt liten 
grad av involvering i eget læringsarbeid. Igjen må det nevnes at dette funnet, at elevene 
involveres lite i egen læringsarbeid, ikke er unikt for denne undersøkelsen. Liknende 
resultater kan sees i både resultatene fra prosjektet bedre vurderingspraksis og 
elevundersøkelsen. Prosjektet bedre vurderingspraksis viste at elevene i liten grad involveres i 
noe form for medbestemmelse, eller som deltaker i egen læring. Analyser av 
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Elevundersøkelsen viste at medbestemmelse var den indeksen som kom dårligste ut i 
undersøkelsen. I denne sammenhengen er det nærliggende å stille spørsmål om hvorvidt en 
vurderingspraksis som i liten grad involverer elevene i eget læringsarbeid er formativ? 
Som vist i det teoretiske rammeverket må eleven involveres som deltaker i egen læring slik at 
de utvikler tiltro til egen kunnskapsproduksjon og vurderingskompetanse (Smith 2011). Blant 
annet påpekte Hattie (2009) at målet med all undervisning er å skape aktive elever som med 
tiden blir i stand til å ta ansvar for egen læring og fungere som sine egne lærere. Baird og 
Northfield (1995) hevder at dersom ikke dette skjer kan elevene utvikle dårlige læringsvaner, 
som blant annet er kjennetegnet av en passiv holdning til læring. Black & Wiliam (1998) 
hevder på sin side at elevens involvering i eget læringsarbeid er et sentralt trekk ved formativ 
vurdering. Allikevel blir det noe forenklet å avfeie alle vurderingspraksiser som ikke 100% 
oppfyller kravene som teorien på området stiller. Denne oppgaven satt seg ikke som mål å 
avgjøre om en vurderingspraksis lever opp til alle kravene om formativ vurdering. 
Perspektivet i denne oppgaven er rett og slett ikke bredt nok til å kunne avgjøre det. Men den 
har søkt å svare på om elevinformantene opplever at vurdering brukes som et redskap for 
læring i norskfaget. Til tross for at informantene rapporterer om relativt lite involvering i eget 
læringsarbeid, taler informasjon om mål og kriterier og jevnlig oppfølging og hjelp til 
utvikling i faget for at vurdering brukes som et redskap for læring i gruppe C. Erfaringene 
informantene i gruppe C hadde skiller seg klart fra erfaringene med vurdering i de to andre 
gruppene. 
 
Som et svar på forskningsspørsmål nummer 1 vil jeg derfor modifisere det foreløpige 
svaret/påstanden jeg fremsatte tidligere:  
 
I denne undersøkelsen opplever 2 av 3 informantgrupper (totalt 8 elever) at vurdering i liten 
grad brukes som et redskap for læring i norskfaget. Den siste gruppen (bestående av 4 elever) 
opplever i stor grad at vurdering brukes som et redskap for læring i norskfaget. 
 
Dette tyder på en varierende praksis når det gjelder formativ vurdering i norskfaget. Mens 
noen har en lang vei igjen å gå, har andre klart å integrere vurdering for læring i norskfaget. 
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5.4 Svar på forskningsspørsmål nr. 2 
Påvirker vurderingen motivasjonen i norskfaget? 
Alle gruppene var samstemte når det gjaldt spørsmålene i undersøkelsen som omhandlet 
vurdering og motivasjon. Gruppene var klare på at vurdering de møtte på daglig basis hadde 
mye å si for deres motivasjon i faget. I intervjuene oppgav alle gruppene at den vurderingen 
som motiverte mest var den positive kommentaren med den tilhørende gode karakteren. En 
kan stille spørsmål om hvorvidt det kun er positive kommentarer og høye karakterer som 
bidrar til økt motivasjon for læring. Hva da med de tilfellene hvor læreren er nødt til å påpeke 
feil, mangler og forbedringspotensialet? Og er det mulig å motivere til læring dersom en elev 
gjentatte ganger «feiler» og får påpekt dette? 
I intervjuene fremhevet informantene viktigheten av vurderingens veiledende funksjon, og 
sammenhengen mellom denne funksjonen og motivasjonen for videre læring. Flere av 
informantene tok uavhengig av hverandre opp at dersom tilbakemeldinger skulle motivere, 
også de mindre positive, måtte de tilby informasjon som hjalp eleven til å prestere bedre i 
fremtiden. Dette stemmer godt overens med Banduras (1997) teori om mestringsforventning 
som det er gjort rede for tidligere. I følge Bandura (1997) ligger elevenes vurdering av egen 
kompetanse til grunn mestringsforventninger (self-efficacy belief). Dersom vurdering skal 
bidra til å motivere til videre læring, er det viktig at vurderingen tilbyr informasjon som 
signaliserer en tro på at eleven kan mestre et likt stykke arbeid i fremtiden. Informantene ytret 
også et ønske om at denne informasjonen måtte være konkret og gi anvisninger til handling, 
slik at det var lett å gå i gang med arbeidet.  
I vurderingslitteratur har det blitt gjort til et viktig poeng at tilbakemeldingsspråket må være 
konkret og lett forståelig (Sommers 1982). Men det har også blitt påpekt at slike anvisninger 
til handlinger som elevene ønsker også kan føre til instrumentalisme og påvirke refleksjonen i 
negativ retning. Et klassisk eksempel på dette er såkalte «fyll inn» rettinger der 
tilbakemeldingene gir eleven det riktige svaret som skal fylles inn. Tilbakemeldingen har gitt 
en anvisning til handling, men den krever minimal refleksjon og arbeid fra elevens siden. 
Eleven trenger simpelthen å fylle inn det riktige svaret. Det kan føre til overfladisk læring, i 
motsetning til dypere læring som er idealet (Black & Wiliam 1998; Hattie & Timperley 2007; 
Justice & Marienau). Imidlertid tolker jeg det ikke slik at det er dette elevene vil ha når de 
snakker om tilbakemeldinger som er konkrete og gir anvisninger til handling. Jeg tolker det 
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slik at disse anvisningene rett og slett er det samme som Hattie og Timperley (2007) kaller 
effektive tilbakemeldinger. Altså tilbakemeldinger som tydeliggjør læringsmål og 
vurderingskriterier, hvordan nåværende prestasjoner forholder seg til disse målene samt 
informasjon om hvordan man kan prestere bedre og oppnå målene. Videre tolker jeg det slik 
at informantene opplever tilbakemeldinger i norskfaget som demotiverende dersom de ikke 
tilbyr denne informasjonen.  
For å svare på forskningsspørsmål nummer to vil jeg videre ta i bruk inndelingen av gruppene 
jeg foretok tidligere. Gruppe A og B oppgir at de har erfaringer med en summativ 
vurderingspraksis, som ikke oppfyller kravene for effektive tilbakemeldinger. Disse gruppene 
oppgir også at vurderingen de møter i det daglige til tider er med på svekke motivasjonen til 
videre læring. Dette funnet er i tråd med Harlen og Diakin-Circk (2002) sin forskning som 
viste at summative vurderingspraksiser påvirker motivasjonen negativt.  
 På den andre siden har vi gruppe C som har erfaringer fra en mer formativ vurderingspraksis. 
Denne gruppen oppgir at den vurderingen de møter i det daglige er med på styrke 
motivasjonen for videre læring. Dette er i tråd med Black og Wiliams (1998) forskning som 
viste at formativ vurdering vil kunne bidra til å styrke motivasjonen. Særlig oppgir gruppe C 
at det er den tette oppfølgingen fra norsklæreren som er med på å styrke motivasjonen til 
videre læring. 
Som et svar på forskningsspørsmål nummer 2 vil jeg derfor konkludere med at: Vurderingen i 
stor grad påvirker motivasjonen i norskfaget. De informantene (gruppe A og B) som har 
erfaringer med en summativ vurderingspraksis rapporterer om en vurdering som påvirker 
motivasjonen deres i negativ retning. De informantene (gruppe C) som har erfaringer fra 
formative vurderingspraksiser hevder at disse praksisene er med på å styrke motivasjonen i 
faget. 
5.5 Hva forteller disse funnene oss? 
Formålet med denne undersøkelsen har vært å lytte til elevenes opplevelser, tanker og følelser 
rundt den vurdering de møter i norskfaget. Resultatene av undersøkelsen forteller oss at 
elevinformantene gir utrykk for et forbedringspotensialet når det gjelder å ta i bruk vurdering 
som et redskap for læring i norskfaget, i tråd med formativ vurdering. Dette fordi 2 av 3 
informantgrupper oppgir at de ikke opplever at vurdering brukes som et redskap for læring i 
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norskfaget. Men på bakgrunn av informantsvarene tyder det også på at noen norsklærere har 
begynt å integrere denne praksisen i norskfaget. 
Informantene som oppgir at de har erfaringer fra det som kan tolkes som den mest formative 
praksisen (gruppe C), oppgir også at de generelt er svært fornøyd med den vurdering de møter 
i norskfaget. De oppfatter denne vurderingen som læringsfremmende. Særlig fremhever disse 
informantene verdien av tett oppfølging og veiledning fra læreren.  
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